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Si l’apprentissage des langues n’était que l’acquisition du vocabulaire, de la phonétique et de 
la morpho-syntaxe, il serait bien facile d’apprendre des langues étrangères : l’apprenant ne 
devrait que trouver un équivalent dans la langue étrangère pour chaque élément de sa langue 
maternelle et cela lui garantirait une compétence suffisante pour utiliser la langue étrangère 
sans problèmes. Cela n’est pourtant pas le cas, puisque l’apprentissage et la maîtrise d’une 
langue est beaucoup plus que l’acquisition d’éléments et de structures isolés – il s’agit des 
compétences pragmatiques, c’est-à-dire de l’usage de ces différents éléments dans des 
contextes variés. Comme le constate Warga (2005 : 141), « il est au moins aussi important de 
maîtriser les règles d’usage, à savoir l’aspect pragmatique d’une langue, pour réussir dans une 
conversation en langue étrangère. » De plus, le choix des mots peut indiquer comment le 
locuteur perçoit la relation entre lui-même et ses interlocuteurs (ou comment il voudrait les 
percevoir) (Le Pair 2005 : 66). Les compétences pragmatiques sont ainsi importantes 
également pour maintenir les relations sociales entre les interlocuteurs. 
Selon Warga (2005 : 141), le développement de la grammaire chez les apprenants du 
français langue étrangère (par la suite le FLE) a été beaucoup plus étudié que le 
développement des compétences pragmatiques. Ces dernières sont pourtant essentielles pour 
un apprentissage réussi d’une langue étrangère et c’est pour cela que ce mémoire porte sur 
l’un des aspects pragmatiques, plus précisément les requêtes. 
Les requêtes sont des actes de langage (voir chapitre 2) utilisés maintes fois tous les 
jours : à table avec la famille, en faisant les courses, dans les situations où l’on a besoin de 
l’aide d’un ami ou d’un inconnu, dans les restaurants, dans les situations de négociation et 
ainsi de suite. En voici quelques exemples : 
 
(1)  Bonjour, une baguette s'il vous plaît ! (N14) 
(2) Marie, pourriez-vous me passer le sel, s'il vous plait. (N19) 
(3) Ça serait possible de faire un peu moins de bruit s'il vous plaît ? J'essaye de réviser... 
(N2) 
 
Une seule requête peut être réalisée de plusieurs façons, mais cela n’indique pas que toutes les 
façons d’exprimer une requête soient perçues comme acceptables dans toutes les situations. 
Pour savoir de quelle manière s’exprimer dans telle ou telle situation, le locuteur a besoin de 
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compétences pragmatiques. C’est cette maîtrise de l’utilisation de la langue dans des 
situations différentes qui est le thème abordé dans la présente étude. 
Chaque société linguistique possède des règles ou des suppositions de la manière dont il 
faut utiliser la langue dans telle ou telle situation de relations interpersonnelles. Ce sont ces 
règles qui constituent la politesse : selon Kerbrat-Orecchioni (1996 : 50, cité par Alberdi 
Urquizu 2009 : 119), la politesse concerne, en somme, « tous les aspects du discours qui sont 
régis par des règles, et dont la fonction est de préserver le caractère harmonieux de la relation 
interpersonnelle ». La manière d’utiliser la langue et le langage est donc importante pour les 
relations sociales. Cela est également le cas en ce qui concerne les requêtes et c’est pour cela 
que nous aborderons, parmi d’autres, la notion de politesse1 dans ce mémoire. 
 
1.1 Corpus et méthodes 
 
Ce mémoire porte sur les requêtes chez les apprenants de FLE pour savoir comment ils 
maîtrisent l’utilisation de cet acte de langage dans des situations différentes. Nous étudierons 
les requêtes à trois niveaux différents (débutant, intermédiaire et avancé) pour pouvoir voir si 
– et comment – la manière de les exprimer se développe au cours des études. Tous les groupes 
non-natifs étudient le français dans un contexte universitaire : soit dans le Centre de Langues, 
soit au département des langues modernes, les deux institutions faisant partie de l’Université 
de Helsinki (voir plus en détail dans le chapitre 6). Notre intention est ainsi d’étudier les 
requêtes à ces trois niveaux et de les comparer les uns aux autres. 
Pour ce faire, nous utiliserons la méthode de Discourse Completion Test (Blum-Kulka 
1982). Cette méthode consiste en des descriptions rédigées qui représentent des situations 
socialement différentes. Le but de cette méthode est de faire produire aux informateurs un 
certain acte langagier. Les informateurs lisent la description de la situation d’énonciation 
(prompt) – qui contient l’information sur la relation sociale entre les locuteurs imaginés – et 
écrivent ensuite ce qu’ils diraient dans la situation décrite. (Billmyer & Varghese 2000 : 517 ; 
Blum-Kulka et al. 1989 : 13‒14) Nous discuterons des avantages et des désavantages de cette 
méthode en détail par la suite, dans le chapitre 4 (Méthodes d’analyse). 
                                                 
1
 Nous voulons faire remarquer que la politesse en tant que notion linguistique diffère de celle du langage 
quotidien. Dans le langage de tous les jours, la politesse est liée aux bonnes manières, à l’étiquette et aux 
conventions courtoises. La linguistique, quant à elle, utilise le terme pour désigner les actes qui préservent la 
face des interlocuteurs (voir chapitre 3.1), la notion centrale de la théorie de Brown & Levinson (1987). (Hickey 
& Stewart 2005 : 3) 
  
 6   
 
En plus de comparer les requêtes des apprenants les unes aux autres, nous les 
comparerons à celles de locuteurs natifs (LN). Cela nous montrera dans quelle mesure les 
locuteurs non-natifs (LNN) maîtrisent l’usage des requêtes en comparaison de l’usage natif. 
Les LN, qui eux aussi sont tous des étudiants, répondent donc à l’écrit aux mêmes situations 
que les LNN, bien que le questionnaire de recherche soit en finnois pour les LNN et en 
français pour les LN. 
Dans l’analyse du corpus, nous adopterons une classification des stratégies de requêtes à 
partir d’études antérieures (p. ex. Warga 2005) pour pouvoir comparer les stratégies non-
natives aux stratégies natives. 
 
1.2 Questions de recherche et hypothèses 
 
Comme nous venons de le constater, la présente étude est consacrée à l’examen des requêtes 
formulées par des locuteurs non-natifs de français. Cette partie sera complétée par une 
comparaison avec les requêtes produites par des locuteurs natifs. Les questions de recherche 
suivantes précisent l’objectif de l’étude : 
 
1. Quelles sont les stratégies de requête les plus utilisées a) chez les locuteurs non-natifs 
et b) chez les locuteurs natifs ? 
2. Dans quelle mesure les stratégies de requête sont-elles similaires entre les locuteurs 
non-natifs et les locuteurs natifs ? Quelles sont les différences essentielles ? 
3. Quel type de développement y a-t-il au cours des études de français ? 
 
Pour avoir des réponses aux questions de recherche posées, nous ferons une étude qualitative 
en examinant les requêtes dans les différents groupes mentionnés plus haut. Pourtant, pour 
pouvoir comparer les groupes les uns aux autres, nous profiterons également de moyens 
quantitatifs, c’est-à-dire que nous examinerons les chiffres et les pourcentages, ce qui nous 
montrera les différences et les similitudes générales entre les groupes étudiés. Nous nous 
concentrerons surtout sur la troisième question de recherche : en tant que future professeure 
de français langue étrangère, nous nous intéressons au développement des compétences 
pragmatiques au cours des études. 
Warga (2005 : 143) constate que plusieurs études ont démontré que les apprenants 
d’une langue étrangère « éprouvent de grandes difficultés à maîtriser les normes pragmatiques 
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de la langue cible » à tous les niveaux (aussi bien les « débutants » que les « intermédiaires » 
et les « avancés »). Nous supposons donc que cette difficulté se manifeste également chez les 
LNN de la présente étude. Pourtant, notre hypothèse est qu’il est possible de voir un progrès 
entre le niveau débutant et le niveau avancé – c’est-à-dire que les stratégies de requête 
utilisées par les informateurs du niveau avancé sont plus proches de l’emploi natif que les 
stratégies utilisées par les débutants ou intermédiaires, au moins de certains points de vue. 
 
1.3 La structure du mémoire 
 
Selon Kerbrat-Orecchioni (2001 : 83‒84), les requêtes sont des actes de langage qui font 
partie des directifs. Pour définir les requêtes, il faut ainsi définir également le terme d’acte de 
langage. C’est pour cela que nous commencerons la partie théorique de la présente étude par 
les actes de langage. 
Nous venons de mentionner plus haut que l’utilisation du langage est gouvernée par des 
règles définies dans chaque communauté linguistique. Ces règles donnent le modèle pour 
constituer ce que nous appelons la politesse. Ce concept n’est pourtant pas facilement défini 
ou facilement étudié. Dans la partie théorique, nous présenterons les théories de politesse 
essentielles pour pouvoir montrer l’importance de cette notion pour le présent travail. 
Ensuite, ayant défini les termes et les théories les plus importants pour notre étude, nous 
ferons une présentation de la méthode Discourse Completion Test, qui est la méthode utilisée 
également dans ce travail. Cette méthode servira pour recueillir nos données à analyser plus 
tard. Nous présenterons les avantages et les désavantages de cette méthode ainsi que 
l’adaptation de la méthode à la présente étude. La présentation de la méthode est suivie par 
celle du corpus, c’est-à-dire des données recueillies lors du Discourse Completion Test. 
Après avoir présenté toutes les informations générales sur l’étude en question, nous 
passerons à l’analyse du corpus qui est la partie la plus importante de ce travail. Nous 
détaillerons la classification des stratégies et étudierons chaque situation et chaque groupe à 
part pour pouvoir finalement faire une comparaison entre tous les groupes étudiés. À la fin de 
la présente étude, nous répondrons aux questions de recherche en observant les tendances 
générales dans les requêtes des groupes étudiés. 
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2. Les actes de langage 
 
Le principe général du concept des actes de langage est le suivant : « tous les énoncés 
possèdent intrinsèquement une valeur d’acte » (Kerbrat-Orecchioni 2001 : 21‒22). Ceci est 
basé sur l’idée que « « les paroles sont aussi des actions » : dire, c’est sans doute transmettre à 
autrui certaines informations sur l’objet dont on parle, mais c’est aussi faire, c’est-à-dire 
tenter d’agir sur l’interlocuteur, voire sur le monde environnant. » (ibid. : 1) 
 
2.1 L’acte locutoire, illocutoire et perlocutoire 
 
L’étude des actes de langage (speech acts) a débuté par la publication d’Austin en 1962. Il 
signale qu’il y a une différence entre les constatifs (statements) et les performatifs 
(performatives). (Austin 1962 : 4‒6) 
 
(4)  Le bateau s’appelle Queen Elizabeth. 
(5)  Je baptise ce bateau Queen Elizabeth. 
 
Dans l’exemple (4), il s’agit d’une seule constatation des états, tandis que dans l’exemple (5), 
l’énoncé même performe une action. Les performatifs sont encore distribués en sous-
catégories (voir p. ex. Kerbrat-Orecchioni 2001). 
Austin (1962) fait une différence entre l’acte locutoire, l’acte illocutoire et l’acte 
perlocutoire d’un énoncé. Par l’acte locutoire, il entend le fait de produire des sons et des 
mots auxquels il est possible d’associer un contenu sémantique. L’acte illocutoire, quant à lui, 
contient l’acte effectué en disant quelque chose – c’est-à-dire le but de l’énoncé. Le troisième 
acte, l’acte perlocutoire, est un peu plus difficile à cerner car il marque les effets 
psychologiques et cognitifs d’un énoncé. (Kerbrat-Orecchioni 2001 : 22‒23) Prenons un 
exemple : si quelqu’un nous dit « Tue-le », nous pouvons y distinguer 
a) l’acte locutoire : le locuteur nous dit « Tue-le » en voulant dire par « tue » de tuer et  
par « le » un certain homme ou animal ; 
b) l’acte illocutoire : le locuteur nous ordonne/demande/prie de le tuer ; 
c) l’acte perlocutoire : le locuteur essaye de nous persuader de le tuer ou nous  
oblige/force à le tuer. 
2
 
                                                 
2
 Ce sont nos propres exemples, créés à partir d’Austin (1962 : 101‒102). 
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La différence entre l’acte illocutoire et l’acte perlocutoire n’est pas si évidente ou simple que 
cela mais comme cette différence n’est pas l’objectif principal de la présente étude, nous nous 
contentons d’expliquer les grandes lignes de ce sujet. Pour la présente étude, c’est la relation 
entre l’acte locutoire et illocutoire qui est essentielle : comment les actes de requêtes (les actes 
illocutoires) sont-ils réalisés par les moyens langagiers (les actes locutoires) ? 
La théorie des actes de langage a été critiquée par plusieurs auteurs. Geis (1998 : 12‒
13), par exemple, affirme que cette théorie se concentre trop sur le côté linguistique de la 
communication quand l’aspect social des interactions devrait être considéré dans l’étude des 
conversations. Dans cette étude, nous nous appuierons sur la théorie des actes de langage et 
nous nous concentrons sur l’étude des éléments langagiers, mais nous reconnaissons qu’il y a 
également le côté social qui est important dans toutes les situations de communication. 
 
2.2 Les actes de langage directs et indirects 
 
Quand il y a une correspondance entre l’acte locutoire et illocutoire, on parle d’actes de 
langage directs. Les chercheurs n’ont pas encore trouvé une définition fixe pour les actes de 
langage directs (Kerbrat-Orecchioni 2001 : 38), mais cela n’est pas tellement important pour 
cette étude. Nous nous contentons de dire que dans ce travail, nous considérons comme un 
acte de langage direct les énoncés comme « Ferme la porte s’il te plaît » et « Je t’ordonne de 
fermer la porte » où l’acte illocutoire correspond directement à l’acte locutoire (voir plus en 
détail dans le chapitre 5.1).
3
 Ce sont les actes de langage indirects qui sont plus intéressants 
pour la présente étude. 
Lorsque l’on étudie les actes de langage, il faut noter qu’ « il n’y a pas de 
correspondance biunivoque entre tel signifiant (forme déclarative, interrogative ou impérative 
de la phrase) et tel signifié (valeur d’assertion, de question ou d’ordre) ». En d’autres mots, un 
certain acte de langage peut être réalisé par différents moyens langagiers. Quand un énoncé 
est en apparence un certain acte de langage mais en réalité un autre, il s’agit d’un acte de 
langage indirect. (Kerbrat-Orecchioni 2001 : 34‒35) 
Notre intérêt principal, en ce qui concerne les actes de langage, sont les requêtes et elles 
aussi peuvent être réalisées par plusieurs moyens. Par exemple, la requête de fermer la porte 
peut être effectuée, parmi d’autres, par les formes suivantes : 
                                                 
3
 Pour une discussion plus détaillée sur la nature des actes de langage directs, voir Kerbrat-Orecchioni (2001 : 
36‒38). 
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a) Ferme la porte (s’il-te-plaît). 
b) Tu peux/pourrais fermer la porte ? 
c) Tu veux/voudrais fermer la porte ? 
d) J’aimerais bien que tu fermes la porte. 
e) Ce serait mieux si la porte était fermée. 
f) Dommage que la porte soit ouverte. 
e) La porte est ouverte ! 
f) Il y a des courants d’air… 
 
Ces exemples nous montrent la variation des réalisations linguistiques (l’acte locutoire) d’un 
seul acte de langage (l’acte illocutoire). Il ne faut pas non plus oublier qu’une réalisation 
linguistique (un certain énoncé) peut exprimer différents actes de langage et qu’elle peut 
comporter plusieurs valeurs superposées.  (Kerbrat-Orecchioni 2001 : 34) 
Il n’est pourtant pas toujours facile de dire si un acte de langage performé doit être 
considéré comme direct ou indirect. En parlant des requêtes, les expressions performatives 
(par exemple l’énoncé « Je t’ordonne de partir ») sont considérées comme directes mais, 
comme le fait remarquer Kerbrat-Orecchioni, ces types de formulations « n’existent pas pour 
tous les actes de langage » et « sont d’un usage relativement rare ». Elle constate également 
que quelques formes de phrase peuvent être polysémiques. Un énoncé tel que « je vais partir » 
peut être vu comme une promesse, une menace et ainsi de suite selon le cas. (Kerbrat-
Orecchioni 2001 : 36‒37) Les actes de langage indirects sont divisés en réalisations indirectes 
conventionnelles et non conventionnelles. Cela veut dire qu’un seul acte, comme une requête, 
peut être réalisé de plusieurs manières dont certaines correspondent aux conventions normales 
utilisées couramment et d’autres sont plus complexes à interpréter. Prenons deux exemples : 
 
(6)  Marie, vous pourriez me passer le sel, s'il vous plaît ? (N19) 





Dans l’exemple (6), la destinataire ne considère probablement pas l’énoncé produit comme 
une question (et à laquelle elle répondrait tout simplement « oui ») mais l’interprète comme 
une requête. En revanche, un énoncé tel que dans l’exemple (7) peut très bien être considéré 
                                                 
4
 Les exemples sont tirés du corpus tels quels. Nous utilisons les abréviations suivantes pour indiquer le locuteur 
en question : N pour les francophones natifs (étudiants) ; A pour le groupe avancé ; I pour le groupe 
intermédiaire et D pour le groupe débutant.  
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comme une assertion (dans ce cas, la destinataire pourrait y répondre « moi j’aime bien 
comme ça »). Ainsi, nous pouvons constater que l’exemple (6) correspond à une requête 
conventionnelle et l’exemple (7) à une requête non conventionnelle. Ces types d’actes de 
langage indirects sont normalement codés dans la langue, c’est-à-dire que dans chaque 
langue, il y a les conventions pour les réalisations des actes de langages. En français, par 
exemple, l’énoncé « Peux-tu fermer la porte ? » est considéré comme conventionnel tandis 
que « Es-tu capable de fermer la porte ? » ne l’est pas. La conventionnalisation apparaît au 
niveau structural mais aussi au niveau lexical lorsqu’il s’agit d’expressions idiomatiques. 
(Kerbrat-Orecchioni 2001 : 39‒41) Pourtant, certains auteurs, comme Geis (1995 : 121‒122), 
considèrent que ce n’est pas la forme linguistique qui est importante en parlant des actes de 
langage indirects, mais le contexte dans lequel ils sont utilisés parce que c’est le contexte – et 
non pas certaines formes langagières conventionnalisées – qui permet l’utilisation indirecte du 
langage. 
Mais comment les locuteurs choisissent-ils l’acte locutoire pour désigner un certain acte 
illocutoire ? Dans un contexte, la formulation « ferme la porte » est peut-être considérée 
comme brutale tandis que dans un autre contexte, la même formulation est appropriée : par 
exemple, s’il y a un incendie et qu’il faut agir rapidement, il vaut mieux dire « ferme la 
porte » que « dommage que la porte soit ouverte ». Le locuteur doit ainsi « choisir la 
formulation la plus appropriée à la situation communicative » (Kerbrat-Orecchioni 2001 : 
43). Cela fonctionne aussi dans le sens inverse : l’interlocuteur auquel le locuteur s’adresse 
doit faire l’interprétation de l’acte locutoire en question à partir de différents éléments 
présents dans la situation d’énonciation (cf. ibid. : 45). 
 
2.3 Les requêtes 
 
Selon Kerbrat-Orecchioni (2001 : 84), il n’est pas facile de faire une distinction entre une 
question et une requête. Pour elle, la distinction entre les deux est « aussi ambigüe que (…) la 
relation entre « faire » et « dire » », parce qu’une question peut être considérée comme « une 
demande d’un dire » tandis qu’une requête est vue comme « une demande d’un faire » ». Pour 
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   directifs 
 
  demande  autres cas 
 
 question  requête 
 
  ordre  autres cas 
 
(Kerbrat-Orecchioni 2001 : 84) 
 
Le schéma montre bien la relation entre les questions et les requêtes : les deux appartiennent 
au groupe des demandes qui, quant à lui, fait partie des directifs. 
Selon Warga (2005 : 143), « une requête impositive se compose généralement de trois 
parties », qui sont l’introduction, l’acte central et la conclusion – ainsi, ce n’est pas seulement 
la réalisation de l’acte central qui influence la politesse ou l’impolitesse de l’acte. Prenons un 
exemple tiré du corpus : 
 
(8)  Aurélie, j'ai une question pour toi. J'ai écrit une dissertation en français, pourrais 
tu le corriger? Cette dissertation est très important pour moi. (D10) 
 
Dans l’exemple (8), nous pouvons considérer comme l’introduction tout ce qui précède l’acte 
central, « pourrais tu [sic] le [sic] corriger », tandis que tout ce qui le suit peut être considéré 
comme la conclusion. 
Dans le corpus étudié, il y a pourtant beaucoup de requêtes qui ne consistent qu’en une 
introduction et un acte central ou qu’en un acte central et une conclusion. Il y a également un 
grand nombre de requêtes qui ne contiennent que l’acte central. Voici quelques exemples : 
 
(9) Veuillez m'excuser monsieur Dupont mais pour des raisons personnelles je ne pourrais 
pas vous rendre la rédaction à la date convenue. Est il possible de vous le rendre 
ultérieurement ? (N7) 
(10) Serait-il possible, si tu as le temps, que tu peux lire ma dissertation et peut-être 
corriger un peu mes fautes de grammaire ? Je serais très heureuse si tu pouvais le 
faire! (N3) 
(11) Peux-tu m'aider pour ma dissert, stp ? (N18) 
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Dans l’exemple (9), tout ce qui précède l’acte central « Est il [sic] possible de vous le rendre 
ultérieurement » fonctionne comme une introduction. Dans cette requête, il n’y a pas de 
conclusion. Quant à l’exemple (10), c’est l’introduction qui manque : la requête commence 
par l’acte central et finit par une conclusion « Je serais très heureuse si tu pouvais le faire ! ». 
Les requêtes du type de l’exemple (11), qui ne consistent qu’en l’acte central, sont également 
présentes dans le corpus. 
3. La politesse 
 
Dans le langage quotidien, la politesse est liée aux concepts tels que la courtoisie, les bonnes 
manières et l’étiquette. La linguistique, quant à elle, utilise le même terme pour indiquer les 
actes qui servent à préserver la face des interlocuteurs. (Hickey & Stewart 2005 : 3) Dans ce 
chapitre, nous expliquerons, parmi d’autres concepts essentiels, ce que cette notion de face 
veut dire plus précisément. Pour commencer, nous présenterons les théories de la politesse les 
plus connues. Après, nous ferons quelques remarques sur l’enseignement de la politesse en 
langue étrangère. Cela concerne la présente étude, vu que notre objectif est d’étudier, en 
principe, les locuteurs non-natifs qui ont appris le français dans un contexte scolaire et/ou 
universitaire. 
 
3.1 Les théories de politesse 
 
La notion de politesse a beaucoup été étudiée pendant les dernières décennies. Comme point 
de départ pour toutes les études postérieures, il est essentiel de mentionner le travail de 
Goffman (1967). C’est lui qui a introduit la notion de face qui a plus tard été développée par 
Brown & Levinson (1987). Par face, Goffman (1967 : 5) entend « l’ensemble d’images 
valorisantes et socialement acceptées de soi-même que chaque interactant cherche à faire 
reconnaître par ses partenaires »
5
.  Une notion importante liée à face est face-work, qui a été 
traduit par « figuration » en français (voir p. ex. Kerbrat-Orecchioni 2001 : 72). Selon 
Goffman (1967 : 12), face-work sert à contrebalancer les actes ou les évènements qui 
menacent la face. En d’autres mots, la figuration veut dire « tout ce qu’entreprend une 
personne pour que ses actions ne fassent perdre la face à personne (y compris elle-même) » 
(Goffman 1974 : 15, cité par Kerbrat-Orecchioni 2001 : 72). Mais comment ces termes, la 
                                                 
5
 Traduction par Alberdi-Urquizu (2009 : 119). 
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face et la figuration, sont-ils liés à la notion de politesse ? Selon Kerbrat-Orecchioni (2001 : 
73), 
 
« la politesse apparaît comme un moyen de concilier le désir mutuel de préservation des 
faces, avec le fait que la plupart des actes de langage produits au cours de l’interaction 
sont potentiellement menaçants pour telle ou telle de ces mêmes faces. » 
 
Ce qui vient d’être dit pourrait être résumé ainsi : chaque locuteur essaye de ne pas faire 
perdre la face et aux autres et à lui-même, ce qu’on appelle figuration. Pourtant, lors d’une 
interaction, les interlocuteurs accomplissent des actes qui sont potentiellement menaçants 
pour les faces des participants (Kerbrat-Orecchioni 1992 : 169). Ces actes menaçants pour la 
face sont appelés Face Threatening Acts (FTAs), terme créé par Brown & Levinson (1987). 
Comme nous venons de le mentionner, Brown & Levinson (1987) ont repris la notion 
de face de Goffman et l’ont développée en la divisant en deux. Selon eux, la « face négative » 
implique le désir de chaque locuteur d’avoir la liberté de ses propres actions. La « face 
positive », quant à elle, signifie le désir de chaque locuteur d’être reconnu et valorisé par les 
autres. (Brown & Levinson 1987 : 62 ; Alberdi Urquizu 2009 : 120). Il est donc possible de 
menacer soit a) la face négative du destinataire (par exemple ordonner au destinataire de faire 
quelque chose), soit b) la face négative du locuteur lui-même (par exemple promettre quelque 
chose sans le vouloir), soit c) la face positive du destinataire (par exemple critiquer le 
destinataire), soit d) la face positive du locuteur lui-même (par exemple montrer sa 
culpabilité). (Brown & Levinson 1987 : 65‒68) Le schéma suivant, créé par Meier (1995b : 
382), synthétise bien les différents types de FTAs. 
 
   FTA 
 
 La face du locuteur  La face du destinataire 
 
Négative Positive Négative Positive 
 
 
Ce schéma montre comment les FTAs peuvent être classifiés selon leur « objet ». 
La théorie de l’universalité de la politesse de Brown & Levinson a pourtant été critiquée 
par plusieurs auteurs. Dans leur ouvrage principal, ils classent les actes de langage qui sont 
intrinsèquement menaçants à la face (Brown & Levinson 1987 : 65‒68). Ce type de 
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classement, selon certains auteurs, ne prend pas en compte les différences culturelles mais se 
concentre trop sur la culture occidentale ou anglophone en prétendant que certaines cultures 
sont plus polies que d’autres (Alberdi Urquizu 2009 : 121). La plupart des auteurs critiquant 
la théorie de Brown & Levinson utilisent cette théorie comme une base, tandis que certains la 
rejettent entièrement. Il a été signalé que nul acte de langage n’a une simple forme 
linguistique : par exemple, un énoncé tel que « je suis désolé » peut être utilisé d’une manière 
sarcastique ou fausse. (Mills 2011 : 20‒22) Certains auteurs font remarquer que Brown et 
Levinson ne définissent même pas la notion de politesse bien qu’ils aient consacré un ouvrage 
entier à ce concept – dans leur œuvre, ils discutent seulement des stratégies de politesse 
(Meier 1995a : 346). Il est donc clair que la théorie de Brown & Levinson doit être révisée et 
modifiée. 
Meier (1995a) définit la politesse en termes d’appropriateness (pertinence ou 
adéquation). Selon lui, il n’est pas possible de dire qu’un certain acte de langage, une certaine 
forme d’adresse ou une certaine langue soit intrinsèquement polie ou impolie – tout dépend 
du contexte particulier où les locuteurs particuliers attendent certaines paroles. Par 
conséquent, la perception de la politesse dépend toujours de la langue dans son contexte 
social. Les normes pour une conduite appropriée varient d’une culture à l’autre de sorte qu’il 
est impossible de constater que certaines parties de la langue (les impératives, certains mots 
ou actes de langage) soient polies ou impolies. En revanche, le fait que toutes les sociétés 
possèdent des normes pour une conduite appropriée reste universel. (Meier 1995a : 351‒352) 
En parlant de la politesse, il est essentiel de faire remarquer que sa problématique « se 
localise non point au niveau du contenu informationnel qu’il s’agit de transmettre, mais au 
niveau de la relation interpersonnelle, qu’il s’agit de réguler » (Kerbrat-Orecchioni 1992 : 
159). Comme le formulent Brown & Gilman (1989 : 161) : « La politesse signifie la 
formulation des paroles de sorte que les émotions de l’interlocuteur sont prises en compte »6. 
La politesse est ainsi importante pour maintenir les relations sociales. Ceci dit, il est important 
que les apprenants d’une langue étrangère, eux aussi, apprennent ce qui constitue la politesse 





                                                 
6
 Notre traduction. La citation originale : « Politeness means putting things in a way that takes account of the 
other person’s feelings. » 
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3.2 L’enseignement et l’apprentissage de la politesse en langue étrangère  
 
Lorsque la politesse est enseignée en langue étrangère, l’objectif de l’enseignement ne devrait 
pas être la mémorisation des différents compliments, excuses ou tournures de conversation. 
Plutôt, selon Grandcolas (2000 : 52), l’objectif doit être de « sensibiliser [les élèves] à 
l’existence des fonctions pragmatiques du langage, pour qu’ils en prennent conscience en tant 
qu’apprenants. » Elle affirme que, étant essentielle dans toutes les conversations, la politesse 
devrait être enseignée sur tous les niveaux et non pas seulement à un niveau avancé. Meier 
(1997 : 24) est d’accord avec Grandcolas et souligne surtout l’enseignement des éléments 
contextuels au lieu des règles de politesse à cause de la variation d’une culture à l’autre. Pour 
lui aussi, c’est la conscientisation qui est essentielle dans l’enseignement de langues. 
Mais pourquoi enseigner la politesse en langue étrangère ? Tout au début de la présente 
étude, nous avons constaté que l’apprentissage des langues étrangères est beaucoup plus que 
la seule acquisition du vocabulaire, de la morpho-syntaxe et de la prononciation, c’est-à-dire 
qu’un apprentissage réussi exige également des connaissances pragmatiques sur l’usage des 
langues (voir chapitre 1). Hymes (1972 : 66) exprime l’ensemble de ces connaissances en 
termes d’appropriateness (pertinence ou adéquation) : selon lui, les connaissances 
linguistiques et culturelles se chevauchent. En effet, c’est Hymes qui a proposé le concept 
d’appropriateness comme la base du modèle de la compétence communicative (Dewaele 
2008 : 247). Cette notion a eu un grand effet sur l’enseignement des langues (ibid. : 248). 
Meier (1997), lui aussi, utilise la notion d’appropriateness en parlant de la politesse et de 
l’enseignement de la politesse en langues étrangères au lieu des termes créés par Brown & 
Levinson (1987) (voir chapitre précédent, 3.1). Huth (2010 : 154‒155), quant à lui, voit les 
compétences pragmatiques faisant partie de la compétence interculturelle, c’est-à-dire de la 
capacité de communiquer d’une manière réussie à l’intérieur des et à travers les limites 
linguistiques et culturelles. 
Il a été démontré que « la compétence pragmatique ne se développe pas 
automatiquement de façon parallèle aux compétences grammaticale et lexicale chez les 
apprenants d’une langue étrangère » (Warga 2005 : 143). Dans ces conditions, il est 
nécessaire d’inclure l’enseignement des compétences pragmatiques dans les cours de langues 
étrangères. De plus, sans comprendre ce qui est approprié en langue étrangère, l’apprenant 
risque de sembler rude ou impoli et, en même temps, il peut y avoir des malentendus ou 
ruptures de communication (Dewaele 2008 : 260). 
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Kasper & Blum-Kulka (1993 : 11‒12) font remarquer que les fautes grammaticales ou 
phonologiques sont plus facilement aperçues par les LN que les fautes pragmatiques. Dans ce 
sens, les premières sont de « meilleurs » types de fautes : quand un LNN commet une faute 
grammaticale ou phonologique, il est reconnu comme un non-natif. Cela lui garantit une 
compréhension de ses fautes : « A « nonnative » identification also serves to protect such 
speakers from the risk of the peculiarities of their speech being attributed to flaws in their 
personality, or ethnocultural origins » (ibid. : 11).  Cela veut dire que le LN comprend que le 
parler de son interlocuteur peut sembler un peu bizarre parce qu’il n’est pas en train de parler 
sa langue maternelle. Cela n’est pourtant pas le cas quand il s’agit d’un LNN avancé qui n’est 
pas reconnu comme un non-natif parce que les fautes pragmatiques sont beaucoup plus 
difficiles à cerner. Par conséquent, cela peut poser des problèmes dans la communication 
quotidienne, comme les styles de communications ne sont pas les mêmes ou les interlocuteurs 
ne sont pas capables d’interpréter les intentions et les attitudes de l’autre. (ibid. : 11‒12) Dans 
ce sens, Kasper & Blum-Kulka sont d’accord avec Dewaele : ils soulignent tous qu’à cause de 
lacunes dans les compétences pragmatiques, il peut y avoir des malentendus ou des méprises 
dans la communication entre un LN et un LNN. 
Comme l’enseignement des langues étrangères se concentre sur l’apprentissage de la 
compétence communicative depuis plusieurs décennies, il est naturel que les compétences 
sociolinguistiques et sociopragmatiques soient incluses dans l’enseignement. Cela veut dire 
que dans l’enseignement des langues étrangères, les élèves devraient être sensibilisés à ce qui 
est approprié, donc poli. Cela n’est pourtant pas évident ou facile : par exemple, les 
enseignants ne veulent peut-être pas parler de ce qui est inapproprié. (Dewaele 2008 : 260‒
261) 
Le but de la présente étude est d’observer les différences entre les compétences 
pragmatiques des locuteurs LNN et celles des LN pour des raisons expliquées plus haut. Cela 
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4. Méthode d’analyse 
 
Pour rassembler les données, nous nous servirons d’une méthode très utilisée dans l’étude des 
requêtes qui s’appelle Discourse Completion Test. Dans ce chapitre, nous expliquerons en 
quoi consiste cette méthode, quels sont ses avantages et ses désavantages et comment nous 
adaptons cette méthode à la présente étude. Finalement, nous présenterons une étude 
spécialement intéressante par rapport au présent travail. 
 
4.1 Discourse Completion Test 
 
La méthode de Discourse Completion Test (le DCT par la suite) a été développée en 1982 par 
Blum-Kulka pour étudier les actes de langage. Dans cette méthode, il s’agit de concevoir des 
situations différentes qui exigent la production d’un certain acte de langage. Les informateurs 
lisent la description de la situation (prompt) et répondent à l’écrit ce qu’ils diraient dans la 
situation en question. (Billmyer & Varghese 2000 : 517) Les situations décrites varient d’un 
point de vue social : la présentation de la situation doit introduire le contexte, le statut des 
locuteurs et la distance sociale entre eux (Blum-Kulka et al. 1989 : 13‒14). Le DCT peut se 
composer de courtes descriptions de la situation (voir exemple (12)) ou de dialogues à 
compléter (exemple (13)). 
 
(12) Au bureau du personnel 
Vous êtes en charge du bureau du personnel et vous avez un premier entretien avec un 
nouvel employé, Roger Damoiseau. Vous venez de constater qu’il a fixé ses vacances à 
la fin du mois d’octobre, l’un des mois les plus exigeants de l’année. Ceci implique que 
Roger devra changer ses projets. 
* Que dites-vous à l’employé ? 
(Van Mulken 1996 : 691) 
 
(13) At the University 
 Ann missed a lecture yesterday and would like to borrow Judith’s notes. 
 Ann : ________________________________________________________ 
 Judith: Sure, but let me have them back before the lecture next week. 
 À l’université 
 Ann a manqué un cours hier et elle voudrait emprunter les notes de Judith. 
 Ann : ________________________________________________________ 
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 Judith : D’accord, mais rends-les-moi avant le cours de la semaine prochaine. 
 (Blum-Kulka et al. 1989 : 14, notre traduction) 
 
Dans le cas de l’exemple (13), il est également possible de ne pas montrer la réponse de 
l’interlocuteur dans le DCT. D’après Rose (1992), la présence ou le manque de réponse de 
l’interlocuteur n’a pas d’effet sur la réalisation de la requête. 
Cette méthode a aussi bien des avantages que des désavantages. Le plus grand avantage 
du DCT est sans doute sa facilité d’utilisation : avec cette méthode, il est bien facile de 
rassembler beaucoup de données en peu de temps. De plus, elle permet de recueillir des 
données linguistiques des situations qu’il serait difficile d’observer dans des milieux 
d’échanges naturels. (Beebe & Cummings 1996, cité par Billmyer & Varghese 2000 : 518) 
Selon Van Mulken (1996 : 691), cette méthode convient spécialement bien à comparer des 
stratégies dans différentes langues grâce à la possibilité de se concentrer sur les contextes et 
les domaines spécifiques de l’usage. 
Le problème le plus important de la méthode du DCT est lié à la correspondance entre 
les réponses écrites obtenues à l’aide de cette méthode et les réponses orales recueillies à 
l’aide d’autres méthodes : est-il possible d’avoir des réponses convaincantes en ayant recours 
à des situations écrites artificielles ? Selon certaines études, il y a des différences entre les 
réponses obtenues par le DCT et celles obtenues par d’autres moyens. Les différences 
concernent notamment la longueur mais aussi la variation des réponses. Ceci est 
probablement dû au fait que les situations présentées par le DCT ne peuvent pas offrir toutes 
les informations sociales et contextuelles complexes auxquelles les locuteurs ont toujours 
accès dans une situation naturelle. Il faut également signaler que les productions écrites 
diffèrent considérablement des productions orales – à l’écrit, il y a toujours plus de temps 
pour planifier son discours qu’à l’oral. (Billmyer & Varghese 2000 : 518‒520) En outre, dans 
certains pays comme la France, il y a une pression de conformer son discours au langage 
standard, ce qui a un effet sur les études comme celles réalisées avec le DCT : il y a une 
différence entre ce que les gens disent et ce que les gens pensent dire (Kerbrat-Orecchioni 
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4.2 Adaptation à la présente étude 
 
En nous fondant sur ce qui vient d’être dit avant, nous ne prétendons donc pas que les 
réponses obtenues à l’aide du DCT soient les mêmes que celles fournies par les 
communications réelles. Nous croyons pourtant que, en utilisant cette méthode, il est possible 
d’avoir une idée de ce que les locuteurs diraient éventuellement dans certaines situations de 
communication. De plus, comme nous venons de le mentionner, les avantages de cette 
méthode l’emportent sur les désavantages, au moins dans la présente étude. Il nous serait 
extrêmement difficile, voire impossible, d’avoir accès aux situations où nous pourrions 
observer les LNN (ou les LN) produisant des actes de langage bien définis comme les 
requêtes. En outre, pour pouvoir faire quelques remarques générales, nous aurions besoin de 
dizaines de situations observables. C’est pour cela que nous avons décidé de recueillir les 
données à l’écrit et non pas à l’oral comme dans certaines études (p. ex. Warga 2005, Van 
Mulken 1996, Le Pair 2005) – en effet, nous n’avons pas non plus les ressources pour 
enregistrer et transcrire des dizaines d’informateurs. En utilisant le DCT à l’écrit, nous 
pouvons pourtant éviter ces problèmes et recueillir une assez grande quantité de données dont 
les circonstances sont bien définies. En tout cas, il ne faut pas oublier de rester prudent en 
tirant des conclusions obtenues par cette méthode.  
 
4.3 Présentation d’une étude antérieure 
 
La méthode du Discourse Completion Test a été utilisée dans de nombreuses études 
sociolinguistiques grâce à ses avantages d’utilisation (voir chapitre 4.1) (Billmyer & Varghese 
2000 : 518). 
Une étude spécialement intéressante pour le présent travail est celle de Warga (2005). 
Cette chercheuse a comparé les requêtes chez trois niveaux d’apprenants autrichiens du 
français aux requêtes de français natifs, en utilisant le DCT. Elle a utilisé cette méthode aussi 
bien à l’écrit qu’à l’oral : une partie des informateurs a répondu à six descriptions de 
situations à l’écrit, une partie a répondu à quatre descriptions de situations à l’oral. Les 
informateurs répondant à l’oral ont été enregistrés individuellement. (ibid. : 145‒146) Warga 
a étudié les actes centraux des requêtes et les a catégorisées en formulations directes et 
indirectes avec leurs sous-catégories.  
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Les résultats de cette étude montrent qu’il y a des différences considérables entre les 
formulations des requêtes des apprenants et celles des locuteurs natifs. Il est étonnant de voir 
les résultats de l’étude car les requêtes des apprenants plus avancés ne sont pas plus proches 
des requêtes natives que celles des apprenants moins avancés. Ainsi, dans ce sens, il n’y a pas 
eu de développement au cours des études.
7
 Ceci est expliqué par plusieurs facteurs : le 
transfert de la langue maternelle (allemand), les contraintes morphologiques et syntaxiques en 
interlangue, la clarté au niveau illocutoire (c’est-à-dire qu’il y a « un lien direct entre la forme 
de l’énoncé et sa valeur illocutoire ») et le rôle de l’enseignement. Comme conclusion, Warga 
signale que « sans enseignement ciblé, la compétence pragmatique se développe très 
difficilement dans un contexte scolaire ». (ibid. : 154‒156) 
Nous utiliserons l’étude de Warga pour comparer ses résultats aux nôtres mais nous 
nous servirons également de son classement de stratégies de requête (voir chapitre 6.1). 
 
5. Présentation du corpus 
 
Comme il a déjà été indiqué, le corpus utilisé dans la présente étude se compose de réponses 
écrites recueillies par la méthode de Discourse Completion Test (voir chapitre 4). Nous 
étudions les LNN de français dans un contexte universitaire et à trois niveaux différents : 
débutant, intermédiaire et avancé. Pour pouvoir comparer les réponses des LNN à l’emploi 
natif, nous avons inclus des réponses des LN dans notre corpus. Le corpus est ainsi constitué 
a) des réponses des 51 informateurs non-natifs dont 15 font partie du niveau débutant, 22 du 




Le questionnaire se compose de deux parties : de la partie des six descriptions de situations 
qui exigent une requête et de la partie de l’information générale. Cette dernière est différente 
pour les informateurs non-natifs et natifs. Les non-natifs répondent à des questions portant sur 
leur histoire des études de français ainsi que sur leurs séjours dans les pays francophones et 
donnent également leur langue maternelle, tandis que les natifs nous informent de leur 
                                                 
7
 Warga a étudié trois groupes d’apprenants de français : les niveaux I, II et III correspondaient aux études de 4, 
5 ou 6 ans de français. À notre avis, l’écart d’années d’études entre les groupes n’était peut-être pas assez 
marqué pour donner d’autres types de résultats : si les différences entre la longueur des études avaient été plus 
grandes, il est possible qu’on ait pu voir un progrès entre les groupes. 
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nationalité et de leur occupation. Les deux donnent également leur sexe et leur âge. Les deux 
questionnaires se trouvent dans les annexes 1 et 2. 
Nous avons créé les situations de requête à partir d’études antérieures où la méthode de 
DCT a été utilisée (Blum-Kulka et al. 1989, Peterson 2010). Pour que les situations diffèrent 
les unes des autres, nous avons fait varier les variables sociales des situations. Cela est 
important parce que « le contexte social exerce une influence importante sur le langage et 
l’usage du langage » (Billmyer & Varghese 2000 : 522). Comme modèle pour les variables 
sociales, nous avons utilisé l’étude de Peterson (2010 : 407). Le tableau 1 montre les variables 
du pouvoir, de la distance, du poids du FTA et du but de la requête. Les descriptions des 
situations en entier se trouvent dans les annexes. 
 
Situation Pouvoir Distance Poids du FTA But 
1. Boulangerie L>D (+pouvoir) Pas familière 
(+distance) 
Poids réduit (-) Objet 
2. Rédaction L<D (-pouvoir) Pas familière 
(+distance) 
Grand (+) poids Action 
3. Sel L≈D (≈pouvoir) Familière 
(+/-distance) 
Poids réduit (-) Objet 
4. Dissertation L=D (=pouvoir) Familière 
(-distance) 
Grand (+) poids Action 
5. Musique L=D (=pouvoir) Pas familière 
(+distance) 
Grand (+) poids Action 
6. Café L=D (=pouvoir) Pas familière 
(+distance) 
Poids réduit (-) Objet 
 
Tableau 1. Les variables sociales des situations (d’après le modèle de Peterson 2010 : 407) 
 
Le tableau 1 sert avant tout à décrire les situations et les variables sociales qui y apparaissent 
et qui les influencent. Peterson (2010) utilise ces variables pour montrer leur relation avec 
l’emploi du vouvoiement ou du tutoiement en finnois, mais nous nous servons de ce tableau et 
de ces variables seulement comme point de départ pour les situations de requête. 
Par pouvoir, nous voulons indiquer la relation de dominance entre le locuteur (L) et le 
destinataire (D). Comme le font remarquer Brown & Levinson (1987 : 74‒76), il ne s’agit 
pourtant pas d’une relation de pouvoir réelle mais d’une relation de pouvoir supposée entre 
les interlocuteurs. Il est naturel que dans une situation commerciale, comme la première 
situation de cette étude (client/vendeur), le client (L) ait plus de pouvoir que le vendeur (D). 
Dans la situation 2 (étudiant/professeur), il s’agit d’une relation inverse parce que le 
professeur (D) a évidemment plus de pouvoir que l’étudiant (L). Pour Brown & Levinson 
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(1987 : 77), le pouvoir entre le locuteur et le destinataire représente « the degree to which H 
[hearer] can impose his own plans and his own self-evaluation (face) at the expense of S’s 
[speaker’s] plans and self-evaluation. » En d’autres mots, le pouvoir détermine à quel degré 
le locuteur L peut imposer au destinataire D de faire quelque chose. Nous avons marqué le 
pouvoir entre L et D avec un signe d’approximation dans la situation 3 parce que dans cette 
situation, la relation de pouvoir n’est pas simple : une différence entre les âges de L et de D 
peut poser un problème pour les francophones natifs (cf. Havu 2009 : 84, 92 ; voir plus en 
détail chapitre 6.2.3). Dans les trois dernières situations, nous estimons que L et D sont au 
même niveau quant au pouvoir entre les interlocuteurs. 
La distance, quant à elle, peut être comprise comme le degré de connaissance entre les 
interlocuteurs. Dans le tableau 1, nous avons marqué la distance soit comme « pas familière » 
(la distance est grande), soit « familière » (la distance est réduite). Pourtant, dans la vie réelle, 
les choses sont plus compliquées, et la distance est en fait un continuum entre « pas 
familière » et « familière ». Pour que les informateurs puissent s’imaginer la situation, nous 
avons indiqué le degré de familiarité dans les descriptions des situations. Comme nous allons 
le voir, cela n’a pourtant pas fait éviter quelques interprétations individuelles de sorte que la 
distance sociale dans les situations est perçue de plusieurs manières (voir la situation 3, 
chapitre 6.2.3). 
Nous avons traduit le terme anglais imposition en poids en français. Il s’agit d’une 
certaine façon du degré d’exigence de la requête : est-ce que la mise en œuvre de la requête 
demande beaucoup d’énergie, de temps ou d’autres moyens du destinataire ? (cf. Peterson 
2010 : 407)  
Le but comme variable représente l’objectif de la requête. Il peut être soit une action, 
soit un objet. Par exemple, dans la situation 3, il s’agit de demander le pot de sel, c’est-à-dire 
que le but est un objet, tandis que dans la situation 5, par exemple, il s’agit de demander au 
locuteur de faire quelque chose, ce qui fait que le but est une action. 
En plus de faire varier ces différents paramètres, nous avons pensé à « l’accessibilité » 
des situations : est-ce que les locuteurs peuvent facilement imaginer de se trouver dans une 
des situations décrites ? À notre avis, cela est important pour que les réponses soient aussi 
authentiques que possible. Par exemple dans l’étude de Peterson (2010), certains informateurs 
avaient choisi de ne pas donner de réponse dans une situation de requête qu’ils ne trouvaient 
pas appropriée ou réaliste (Peterson 2010 : 407). Dans la présente étude, cela n’était pas une 
possibilité donnée aux informateurs, bien que nous ayons trouvé quelques réponses blanches. 
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Certains informateurs ont même répondu explicitement qu’ils ne diraient rien dans une 
situation pareille : 
 
(14) Je ne dis rien, les français sont muets dans les transports en commun De plus les 
francais sont sales et n'essuierons pas. (N18 dans la situation 6 : Café) 
 
De tels cas sont pourtant rares dans le corpus, ce qui montre que les informateurs peuvent 




Les réponses du niveau débutant ont été recueillies le 26 novembre 2012 pendant une séance 
du cours Jatkokurssi 3 (« cours intermédiaire 3 ») au Centre de Langues de l’Université de 
Helsinki. Le niveau de ce cours est le A2 du Cadre européen de référence
8
 et c’est pour cela 
que nous considérons ce groupe d’informateurs comme des « (faux) débutants » - bien que le 
cours auquel ils participent s’intitule « cours intermédiaire ». Parmi les informateurs de ce 
groupe, seulement deux personnes sur 15 (soit 13,33 %) ont habité dans un pays 
francophone.
9
 La moyenne des années d’études de français dans ce groupe est de 4,23 et la 
médiane
10
 de 3,5. 
Le niveau intermédiaire est représenté par un groupe d’étudiants suivant le cours de 
littérature française. Ce cours fait partie des études de la première année de philologie 
française à l’Université de Helsinki. Pour pouvoir commencer ces études à l’Université de 
Helsinki, il faut participer au concours d’entrée. Cela garantit que les futurs étudiants aient un 
certain niveau de français (en principe B1
11
). Selon ce que les informateurs nous ont répondu 
dans la partie de l’information générale du questionnaire, la moyenne des années d’études de 
français dans ce groupe est de 8,95 et la médiane de 7. Cela veut dire qu’il y a déjà une grande 
différence entre ce groupe et le groupe débutant en ce qui concerne leurs études de français. Il 
n’y a pas de niveau déterminé pour le cours où le questionnaire a été réalisé, mais il fait partie 
du niveau I des études de philologie française (perusopinnot) pendant lequel l’objectif est 
                                                 
8
 Données recueillies sur le site interne de l’Université de Helsinki. 
9
 Nous considérons seulement les personnes qui ont séjourné au moins 3 mois sans interruption dans un pays 
francophone comme des informateurs qui y ont habité. 
10
 La médiane est une « valeur centrale d’un caractère, généralement différente de la moyenne, séparant une 
population en deux parties égales. » (Le Nouveau Petit Robert 2007 : 1561) 
11
 Information donnée par Eva Havu lors d’un échange personnel le 4 mars 2013. 
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d’acquérir le niveau B2.1 pour la compréhension orale et écrite et le niveau B1.2 pour 
l’expression orale et écrite12 13. Dans ce groupe, il y a 13 personnes sur 22 (soit 59,09 %) qui 
ont habité dans un pays francophone. Les informateurs ont répondu au questionnaire de 
recherche le 15 janvier 2013. 
Le niveau avancé étudié se compose des réponses des étudiants de philologie française 
suivant le séminaire de master en 2012‒2013. Le séminaire fait partie des études de deuxième 
cycle (syventävät opinnot), c’est-à-dire du niveau master, et l’objectif de ce cours est de 
produire un mémoire de master. Les informateurs sont donc nos « collègues » qui sont déjà à 
la fin de leurs études universitaires. L’objectif est que, ayant fini leurs études, les étudiants 
aient le niveau B2.2‒C1.1 pour la compréhension orale et l’expression écrite et orale et le 
niveau C1.1 pour la compréhension écrite
14
. La plupart des informateurs du niveau master (11 
personnes sur 14, soit 73,33 %) ont habité dans un pays francophone. La moyenne des années 
d’études de français de ces informateurs est de 10,11 et la médiane de 9,5, ce qui n’est pas 
beaucoup plus que chez les intermédiaires. Il ne faut pourtant pas oublier que ces chiffres se 
basent sur les réponses données par les informateurs, mais cela ne veut pas dire qu’il n’y 
aurait pas d’imprécisions. Les informateurs de ce niveau ont eu l’occasion de répondre au 
questionnaire soit sur papier à la maison, soit sur internet par un questionnaire électronique. 
Les réponses ont été recueillies pendant les mois de décembre 2012 et de janvier 2013. 
En ce qui concerne les informateurs natifs, la procédure de ramassage de réponses a été 
un peu différente en comparaison avec celle des LNN pour des raisons évidentes : étant en 
Finlande, nous avons dû nous appuyer sur un questionnaire électronique qui a circulé parmi 
nos connaissances francophones natives. Nous avons également transmis le lien du 
questionnaire sur deux groupes de Facebook (« Erasmus Helsinki 2012‒2013 » et « ESN Uni 
Helsinki 2012‒2013 ») parce que ces groupes sont destinés aux étudiants étrangers séjournant 
à Helsinki. Nous avons souligné très explicitement que le questionnaire était destiné 
seulement aux francophones natifs. Pour que les réponses des LN soient comparables à celles 
des LNN, nous avons décidé d’inclure seulement les réponses des étudiants francophones 
natifs. Le questionnaire a circulé librement parmi nos connaissances francophones ; nous 
avons donc eu également d’autres réponses mais, grâce à la partie de l’information générale 
du questionnaire, nous avons pu sélectionner les informateurs qui font partie du monde 
universitaire. 
                                                 
12
 En Finlande, les niveaux communs de référence (A1, A2, A3, B1, B2, C1, C2) sont divisés encore en deux 
sous-catégories : A1.1, A1.2, A1.3, A2.1, A2.2, B1.1, B1.2 et ainsi de suite. 
13
 Données recueillies sur le site interne de l’Université de Helsinki 
14
 Données recueillies sur le site interne de l’Université de Helsinki 
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6. Analyse des requêtes 
 
Dans ce chapitre, nous présenterons d’abord les stratégies de requête et analyserons ensuite 
les six situations de requête une par une. Les explications seront accompagnées d’exemples 
tirés tels quels du corpus. À la fin, nous ferons une synthèse de toutes les situations et toutes 
les requêtes étudiées. 
 
6.1 Stratégies de requête 
 
Notre analyse repose sur la classification des stratégies de requête. Comme il y a plusieurs 
moyens et manières de classer ces stratégies, nous adaptons notre classification à des 
recherches antérieures, surtout celles de Blum-Kulka et al. (1989) et de Warga (2005), en y 
faisant quelques changements nécessaires. Les noms des catégories – sauf ceux qui ont été 
créés par nous-même – viennent directement de Warga (2005). Dans un premier temps, nous 
présenterons les formulations directes qui peuvent être divisées en cinq sous-catégories (mode 
impératif, performatif explicite, performatif avec semi-auxiliaire, locution dérivable et 
affirmation d’un désir). Dans un deuxième temps, nous traiterons les formulations indirectes 
conventionnelles – qui se divisent en trois sous-catégories (question simple, question sur une 
condition de réussite, question sur une condition de réussite subordonnée) – et les 
formulations indirectes non conventionnelles, c’est-à-dire les allusions. Nous donnerons 
également des exemples tirés du corpus pour démontrer la différence entre ces catégories. 
 
I. Formulations directes 
 
Par formulations directes, nous entendons les requêtes dont la réalisation, c’est-à-dire l’acte 
locutoire, correspond directement à sa valeur illocutoire. Ces formulations sont divisées dans 
les sous-catégories suivantes : 
 
1. Mode impératif. L’acte de requête est réalisé par l’emploi du mode impératif (exemple 
(15)). De plus, nous incluons les tournures elliptiques sans verbe dans cette catégorie 
(exemple (16)) (cf. Blum-Kulka et al. 1989 : 279, Kerbrat-Orecchioni 2001 : 38). 
 
(15) Passe-moi le sel s'il te plaît, Marie. (I15) 
(16) Le sal, s'il vous plaît! (I2) 
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2. Performatif explicite. La valeur illocutoire de la requête est réalisée d’une manière explicite 
par l’emploi d’un verbe illocutoire. Nous incluons dans cette catégorie les requêtes qui 
consistent en un performatif suivi soit d’un infinitif (exemples (17) et (18)), soit d’un nom 
comme complément d’objet (exemple (19)). 
 
(17) […] Je ne vous demande pas d'arreter de faire la fête mais juste de faire moins de bruit. 
(N11) 
(18) […] Alors, c'est juste pour ca, chère Aurélie, que je te demande de ma dissertation et 
correcter mes fautes. (A5)
15
 
(19) […] si possible je vous demanderait un peu plus de temps pour le rendre. […] (A5) 
 
 
3. Performatif avec verbe semi-auxiliaire. Le verbe performatif est modifié par l’emploi d’un 
verbe semi-auxiliaire
16
. Nous incluons dans cette catégorie également les verbes qui ne sont 
pas considérés comme des semi-auxiliaires traditionnels, mais qui dans ce contexte 
fonctionnent de la même manière (voir exemple (22), se permettre de). 
 
(20) Bonsoir! Je suis désolée mais je dois vous demander être un peu plus silent, j'ai un 
examen et je suis en train de liser pour cet examen. (D6) 
(21) […] Je voudrai vous demander de bien vouloir m'accorder un délai supplémentaire pour 
la rédaction... (N32) 
(22) […] Par conséquent, je me permets de vous demander de m'accorder un délai 
supplémentaire.... (N9) 
 
4. Locution dérivable. La valeur illocutoire découle directement du sens sémantique de la 
locution utilisée dans la réalisation de la requête. Cette locution désigne l’affirmation d’une 
obligation ou l’affirmation de l’état des choses. (Warga 2005 : 158) Nous incluons dans cette 
catégorie les requêtes avec des locutions comme « avoir besoin de », « il faut que » et les 
énoncés composés avec le verbe « devoir ». 
 
                                                 
15
 Nous supposons qu’il manque le verbe lire dans cet exemple : « je te demande de [lire] ma dissertation et 
correcter [sic] mes fautes ». 
16
 Selon Riegel et al. (2005 : 252), les semi-auxiliaires « sont tous suivis de l’infinitif […] et ajoutent au verbe 
des indications aspectuelles ou modales. » Les auxiliaires d’aspect comprennent les verbes comme aller, 
commencer à, finir de et venir de. Ce sont pourtant les auxiliaires modaux qui sont essentiels dans ce contexte : il 
s’agit des verbes comme pouvoir, devoir, paraître, sembler et vouloir. (Riegel et al. 2005 : 252‒254) 
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(23) […] J'aurais besoin d'un délai pour rendre la rédaction parce que j'ai des choses très 
importantes déjà prévues. […] (N19) 
(24)  Aurélie, il faut que quelqu'un corrige mon texte, je serais heureuse si vous pouvez le 
faire. (I8) 
(25) Je prendrais une baguette, s'il vous plaît. (D4) 
(26) […] Vous devez faire quelque chose pour le où je vais venir trés colere. […] (D2) 
 
5. Affirmation d’un désir. La requête est réalisée par l’affirmation du désir du locuteur. Il 
s’agit de l’emploi des verbes aimer et vouloir qui peuvent être suivis d’un infinitif (exemple 
(27)) ou d’un complément d’objet (exemple (28)). 
 
(27) Bonjour ! J'aimerais acheter une baguette, s'il vous plaît. (I14) 
(28) Bonjour, je voudrai une baguette s'il vous plait. (N15) 
 
II. Formulations indirectes conventionnelles 
 
Contrairement aux formulations directes, les formulations indirectes ne constituent pas le 
même acte de langage qu’ils semblent exprimer en apparence – c’est-à-dire que l’acte 
locutoire n’est pas le même que l’acte illocutoire de l’énoncé (voir chapitre 2.2). Une 
formulation indirecte est considérée comme conventionnelle si le destinataire comprend la 
valeur illocutoire de l’énoncé automatiquement même si elle ne correspond pas à sa valeur 
locutoire. (Kerbrat-Orecchioni 2001 : 39) 
Nous divisons les formulations indirectes conventionnelles dans les sous-catégories 
suivantes : 
 
6. Question simple. Cette catégorie, créée par nous-même, s’oppose à la catégorie suivante, 
les questions sur une condition de réussite (la catégorie prise telle quelle de Warga (2005), 
voir ci-dessous), parce que les questions de cette catégorie ne se posent pas sur les conditions 
de réussite, mais directement sur l’action. C’est pour cela que nous appelons cette catégorie 
question simple. Les autres études ne mentionnent pas cette catégorie, mais elle a dû être 
créée parce qu’elle ne peut être incluse dans aucune des autres catégories. Les questions 
simples font partie des formulations indirectes parce qu’elles empruntent « les apparences 
d’un autre acte de langage, l’acte de question » (Kerbrat-Orecchioni 2001 : 38). 
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(29) Excusez-moi, madame, mais auriez-vous un mouchoir en papier pour moi? (A13) 
(30) Passez-vous le sel, s'il vous plaît. (I10) 
 
7. Question sur une condition de réussite (QCR). La requête est réalisée par une question sur 
une des conditions de réussite. Warga (2005 : 151) distingue cinq sous-catégories des QCR : 
questions sur la capacité, la possibilité, la volonté, la disponibilité et la permission. 
 
(31)  Pourrais-tu m'aider? (A13) (la capacité) 
(32) Est-il possible d'avoir un délai supplémentaire avant la remise du travail? (N5)  (la 
possibilité) 
(33) Voudrais-tu m'aider un peu? (I13) (la volonté) 
(34) Aurais-tu peut-être du temps pour le faire? (I5) (la disponibilité) 
(35) Puis-je vous demander exceptionnellement de retarder la date limite pour ce devoir ? 
(N15) (la permission) 
 
8. Question sur une condition de réussite (QCR) subordonnée. Cette catégorie est également 
créée par nous-même parce que, à notre avis, il y a une différence hiérarchique entre les QCR 
du type « pourrais-tu m’aider » et du type « j’aimerais savoir si tu pouvais m’aider ». Le 
dernier est plus indirect que le premier vu que la QCR se trouve dans une proposition 
subordonnée. Warga (2005 : 150), quant à elle, considère les requêtes comme « j’aimerais 
savoir si tu pouvais m’aider » comme des performatifs combinés, une sorte de combinaison 
d’un performatif et d’une QCR. Pourtant, Warga ne mentionne pas de cas dans lesquels la 
proposition principale contient un autre verbe que vouloir ou aimer. Ainsi, nous ne voulons 
pas inclure de telles requêtes dans les performatifs parce que dans ce cas-là, nous devrions 
encore trouver une classe pour les requêtes dont la proposition principale inclut un autre verbe 
que vouloir ou aimer (comme celle de l’exemple (37)). Dans ce sens, notre classification 
diffère de celle de Warga. 
 
(36) […] Je voudrais te demander si tu pourrais m'aider un petit peu. […] (I5) 
(37) […] Comme je sais que tu á un très bon niveau de français, je me disais si tu pourrais 
regarder la grammaire de mes dissertations un jour autour d'un café offerte par moi? 
(N8) 
 
Kerbrat-Orecchioni (2005a : 251‒253) divise encore les réalisations indirectes 
conventionnelles en deux sous-catégories : 1) les requêtes centrées sur le locuteur (exemple 
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(38)) et 2) les requêtes centrées sur le destinataire (exemple (39)). Nous n’utilisons pas cette 
distinction comme une propriété distinctive dans la classification, mais nous nous en servirons 
dans l’analyse de certaines requêtes. 
 
(38) Puis- je avoir le sel ? (N7)  
(39) Chère Marie, pourriez-vous me passer un peu de sel (A5)  
 
III. Formulations indirectes non conventionnelles 
 
Une formulation indirecte est considérée comme non conventionnelle si l’interprétation de 
l’énoncé comme un certain acte de langage – ici une requête – n’est pas évidente. 
 
9. Allusion. Dans le cas d’une allusion, l’interprétation de l’acte locutoire comme une requête 
dépend du contexte : dans un contexte, un certain acte locutoire peut être considéré comme 
une requête, tandis que dans un autre contexte, il ne l’est pas. 
 
(40) Hmm c'est bon! Ca serait peut être mieux avec un peu plus de sel mais sinon c'est très 
bien. (N17) (pour demander le sel à table) 
(41) Bonne soirée, je n'aime pas la même musique. (I8) (pour demander au voisin de baisser 
le son de la musique) 
(42) Madame, mes vêtements sont tout mouillés. Oh là là...et je n'ai pas un mouchoir sur 
moi. Quoi faire? (A5) (pour demander un mouchoir) 
 
 
6.2 Analyse des situations 
 
Dans ce chapitre, nous analyserons toutes les situations une par une. La classification sur 
laquelle l’analyse se fonde sera faite en utilisant les catégories des stratégies de requêtes 
décrites dans le chapitre 6.1.  
L’analyse de l’acte central (voir chapitre 2.3) est la base de notre analyse, mais comme 
nous le verrons, dans certaines situations, cela ne suffit pas. Cela dit, nous analyserons 
également ce qui entoure l’acte central, c’est-à-dire l’introduction et la conclusion des 
requêtes dans ces cas. Par exemple, la salutation, qui est présente dans de nombreuses 
requêtes du corpus, ne fait pas partie de l’acte central mais fonctionne plutôt pour éveiller 
l’attention de l’interlocuteur (alerter en anglais) (Blum-Kulka et al. 1989 : 17). Quant à la 
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locution « s’il vous plaît », elle aussi très commune, elle est considérée comme un procédé 
annexe qui adoucit la requête (Kerbrat-Orecchioni 2005a : 253). Blum-Kulka et al. (1989 : 
283), quant à elles, la classent dans la catégorie des ajouts optionnels qui modifient l’acte 
principal avec les choix lexicaux et syntaxiques (lexical and phrasal downgraders en anglais). 
Pour elles, « s’il vous plaît » est un marqueur de politesse qui fonctionne pour favoriser la 
conduite coopérative. 
Ce qui est essentiel pour ce travail, c’est l’étude des compétences pragmatiques. Cela 
veut dire que nous n’étudierons pas les compétences grammaticales ou lexicales bien que cela 
soit également possible. Dans ces conditions, nous ne prêterons pas attention aux fautes 
grammaticales ou lexicales même si elles sont évidemment nombreuses dans les productions 
non-natives – et également dans celles des natives. Donnons-en un exemple pour illustrer ce 
que nous voulons dire. 
 
(43) Pardon madame, j'ai un problem avec ma cafe. Est-ce que vous avez une extra mouchoir 
en papier? Merci, c'est super (D2) 
 
Ce type de requête est donc considéré comme acceptable pragmatiquement bien qu’il y ait 
beaucoup d’erreurs aux autres niveaux de langue. Dans l’exemple (43), la partie « Pardon 
madame, j'ai un problem [sic] avec ma [sic] cafe [sic] » est considérée comme l’introduction, 
la partie « Est-ce que vous avez une [sic] extra mouchoir en papier? » comme l’acte central et 
la partie « Merci, c'est super » comme la conclusion. 
Passons maintenant à l’analyse de la première situation qui se passe dans une 
boulangerie. 
 
6.2.1 Situation 1 : Boulangerie 
 
Dans la première situation, il s’agit d’acheter une baguette dans une boulangerie. Nous avons 
choisi cette situation dans le DCT parce qu’il s’agit d’une situation quotidienne très typique 
que tout le monde connaît. 
Étudions les résultats de la distribution des actes centraux dans cette situation à l’aide 
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Tableau 2. Distribution des actes centraux dans la situation 1 : Boulangerie 
 
En observant le tableau, il est possible de voir qu’il y a des différences entre les stratégies 
utilisées par les différents groupes étudiés même si la situation nous paraît très simple et 
quotidienne. En observant le tableau, nous pouvons remarquer que d’une part les groupes 
débutant et intermédiaire et d’autre part les groupes avancé et natif semblent utiliser les 
mêmes stratégies dans les requêtes : pour les groupes débutant et intermédiaire, c’est 
l’affirmation d’un désir qui est utilisée le plus, tandis que pour les groupes avancé et natif, 
c’est plutôt le mode impératif. Il est étonnant de voir qu’il y a une distinction si claire entre 
ces groupes. 
Il y a donc une tendance parmi les groupes débutant et intermédiaire d’utiliser 
l’affirmation d’un désir en commandant une baguette. En voici quelques exemples : 
 
(44) Bonjour! Je voudrais une baguette, s'il vous plaît. (D3) 
(45) Bonjour monsieur, je voudrais avoir une baguette, s'il vous plaît. (I10) 
(46) Bonjour! J'aimerais acheter une baguette, s'il vous plaît. (I14) 
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Les exemples (44), (45) et (46) sont des réponses typiques données par ces deux groupes : les 
informateurs en question disent soit qu’ils veulent une baguette, soit qu’ils veulent en acheter 
une. Cela n’est pourtant le cas ni pour le groupe du niveau avancé, ni pour les francophones 
natifs : pour eux, il suffit de dire « une baguette » sans aucun verbe, comme dans l’exemple 
(47) qui représente la réponse typique du groupe avancé : 
 
(47) Bonjour, une baguette, s'il vous plaît. (p. ex. A1, A4, A12) 
 
Cette formulation « brutale » peut pourtant être considérée « comme une sorte de politesse, 
dans la mesure où l’ellipse est un facteur d’économie temporelle […], donc de ménagement 
du territoire d’autrui (vendeuse et autres clients) » (Kerbrat-Orecchioni 2005a : 250‒251). En 
faisant une tournure elliptique (c’est-à-dire en élidant le reste de la requête sauf le syntagme 
nominale, le produit qu’il est en train de commander), le locuteur respecte ainsi le temps des 
autres personnes autour de lui et fait sa requête rapidement, sans formulations de politesse 
superflues. Il nous semble que cela n’est peut-être pas évident pour les informateurs des 
groupes débutant et intermédiaire qui prononcent très volontairement toute la requête. Nous 
nous demandons quelle est la raison pour cela – pourrait-il être possible que dans les manuels, 
par exemple, le modèle donné à un achat dans un petit commerce soit effectivement 
l’affirmation d’un désir et non pas un mode impératif ? Il faudrait analyser les requêtes des 
manuels de français utilisés dans les écoles finlandaises pour pouvoir donner une réponse à 
cette question. 
Si nous jetons un coup d’œil sur certains manuels de FLE utilisés en Finlande, nous 
pouvons remarquer que, par exemple, dans Alex et Zoé 2 (Samson 2001 : 35), le modèle 
donné à une commande dans un restaurant est soit « est-ce que je peux avoir… », soit « je 
voudrais… ». Cela n’est pourtant pas le cas dans tous les manuels, comme par exemple dans 
Voilà 1 (Bärlund et al. 2008), la requête se réalise par un mode impératif sans verbe (« un 
croque-monsieur […] s’il vous plaît » (ibid. : 27)) ou bien par une locution dérivable (« je 
prends un steak-frites et une salade verte » (ibid. : 89)). De toute façon, ce ne sont que 
quelques exemples et nous ne pouvons pas en tirer de conclusions. Il est également possible 
que les formulations des LNN débutants et intermédiaires soient différentes à celles des natifs 
à cause d’un transfert du finnois, mais comme nous n’avons pas étudié les requêtes produites 
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La locution « s’il vous plaît » accompagne les requêtes de la première situation très 
souvent. Nous rappelons que sa fonction est d’adoucir la requête (Kerbrat-Orecchioni 2005a : 
253) et de favoriser la conduite coopérative (Blum-Kulka et al. 1989 : 283). Dans les groupes 
avancé et natif, cette locution supplémentaire se trouve dans 100 % des requêtes. Cela n’est 
pas surprenant vu que Kerbrat-Orecchioni (2005b : 36) affirme que dans son étude
18
, « s’il 
vous plaît » accompagne invariablement la requête elliptique (« X, s’il vous plaît »). En 
français, il est donc absolument nécessaire d’inclure ce marqueur de politesse dans ce type de 
situation de requête. Quant aux groupes débutant et intermédiaire, « s’il vous plaît » 
accompagne la requête souvent, mais pas toujours : il est présent dans 86,36 % des cas chez 
les intermédiaires et dans 53,33 % des cas chez les débutants. Cela nous montre que dans ce 
sens, il y a un clair développement au cours des études de français : les intermédiaires et les 
avancés sont beaucoup plus conscients de l’importance de ce marqueur de politesse dans une 
situation de requête commerciale. Il faut faire remarquer que dans les manuels finlandais de 
FLE, la locution « s’il vous plaît » n’accompagne pas toujours la requête19, ce qui peut avoir 
une influence sur les formulations des non-natifs. Nous rappelons que dans l’étude de 
Kerbrat-Orecchioni (2005b), il ne s’agissait que de la forme impérative (« X, s’il vous 
plaît »). Pourtant, dans le corpus de la présente étude, il y avait quelques cas où un 
francophone natif utilise d’autres formulations (voir le tableau ci-dessous). Nous supposons 
pourtant, en nous appuyant sur une discussion avec un francophone natif, qu’une requête sans 
la locution « s’il vous plaît » à la boulangerie serait considérée comme impolie, quelle que 




                                                 
17
 Dans l’étude de Tanner (2012 : 99), le verbe haluta (vouloir) est toutefois rarement utilisé dans les commandes 
courantes authentiques en finnois. Elle (2012 : 181) constate également que dans les manuels de finnois langue 
étrangère, les formes linguistiques des requêtes sont utilisées d’une manière différente en comparaison de celles 
de l’emploi authentique – peut-être que le déséquilibre entre les requêtes authentiques et celles des manuels est 
un phénomène plus courant que l’on ne croirait. 
18
 Kerbrat-Orecchioni (2005b) étudie la politesse, y compris les requêtes, dans une boulangerie lyonnaise. 
19
 Par exemple dans Voilà 1 (Bärlund et al. 2008 : 62, 76, 87, 89), il y a plusieurs situations différentes (par 
exemple une commande dans un restaurant, une réservation de billets de train, une requête dans la rue) où la 
requête apparaît sans « s’il vous plaît ». Cela est également le cas pour, par exemple, Tous ensemble 2 (Arnold et 
al. 2009 : 22) et Alex et Zoé 2 (Samson 2001 : 35). 
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6.2.2 Situation 2 : Rédaction 
 
La deuxième situation est déjà beaucoup plus compliquée que la première, comme il s’agit de 
demander à un professeur un prolongement du délai pour une rédaction. Cela se voit 
également dans les réponses : les actes de requête sont assez longs en comparaison des autres 
situations de requête. 
Il faut faire remarquer qu’il y a un problème dans les réponses données dans cette 
situation. Au moins une partie des informateurs francophones natifs et des informateurs du 
groupe avancé montrent dans leurs réponses qu’ils considèrent que la requête se fait par 
correspondance et non pas en face à face. Nous le savons parce qu’une partie des réponses se 
termine par « Bien à vous » (N11), « En vous remerciant » (N12) ou bien « Cordialement, 
<signature> » (N15) ou « Cordialement, X » (A10). Ces types de terminaisons ne peuvent pas 
apparaître dans une conversation orale. Il est possible que surtout les francophones natifs ne 
puissent pas s’imaginer faire une telle requête en face à face mais qu’ils aient recours à une 
correspondance par courrier électronique. Dans le groupe avancé, cela ne se manifeste pas 
dans la même mesure que chez les natifs, mais il y a deux cas sur quatorze où la terminaison 
de l’acte est typique pour un échange à l’écrit. Ce phénomène n’apparaît pourtant pas dans les 
réponses des groupes débutant et intermédiaire. En analysant les requêtes, il ne faut donc pas 
oublier que toutes les réponses ne sont pas comparables. 
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Tableau 3. Distribution des actes centraux dans la situation 2 : Rédaction 
 
Comme nous le voyons, il y a déjà beaucoup plus de variation dans la distribution des actes 
centraux dans la situation 2 en comparaison avec celle de la situation 1. Chez tous les 
informateurs, la question sur une condition de réussite (QCR) est la formulation la plus 
utilisée. Ce qui est intéressant, c’est que le pourcentage de l’utilisation de cette stratégie 
monte au cours des études : dans le groupe débutant, le chiffre est de 73,33 %, tandis que dans 
le groupe intermédiaire, il est de 86,36 % et dans le groupe avancé, il est même de 92,86 %. 
Dans ce cas-là, il ne s’agit pourtant pas d’un développement vers un usage natif parce que 
dans le groupe natif, le chiffre correspondant est seulement de 68,75 %. Cela est dû au fait 
que les francophones natifs utilisent également d’autres types de formulations : surtout la 
QCR subordonnée, mais aussi le performatif avec semi-auxiliaire et la locution dérivable.  Il 
est possible que cette différence entre les stratégies de requête entre les LNN et les LN 
s’explique par le fait que les LN pensaient qu’il s’agissait d’une communication écrite et non 
pas orale. 
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(48) Bonjour Monsieur, je voulais vous parler du devoir de rédaction que nous devons vous 
rendre pour demain. Je suis vraiment désolée de vous demander cela, mais j'ai eu 
quelques difficultés de compréhension de mon sujet, et les recherches m'ont pris un peu 
plus de temps que prévu. En plus, on a eu pas mal de choses à faire ces derniers temps 
et il va être très difficile pour moi de vous rendre le travail pour demain... Par 




(49) Bonjour Monsieur Dupont, Je voudrai vous demander de bien vouloir m'accorder 
un délai supplémentaire pour la rédaction... (N32) 
 
Les deux exemples précédents représentent les actes réalisés par un performatif avec semi-
auxiliaire. Dans les formulations de cette classe, le verbe demander est d’une manière 
adouci par l’utilisation d’un semi-auxiliaire comme pouvoir ou vouloir. Même si se permettre 
de n’est pas un semi-auxiliaire dans le sens grammatical traditionnel, nous le considérons 
comme faisant partie de ce groupe parce que, dans le cas en question, il fonctionne de la 
même manière (voir chapitre 6.1). Pour comparer les performatifs avec semi-auxiliaire aux 
performatifs explicites, regardons l’exemple (50). 
 
(50) Bonjour monsieur le professeur, à propos d'un essai qu'on doit écrire...uuhh...si possible 
je vous demanderait un peu plus de temps pour le rendre. C'est pour ca que je veux 
le bien faire et malheuresement mon emploi du temps n'a pas été idéal. (A5) 
 
Dans cet exemple, il n’y a pas de semi-auxiliaire devant le verbe demander, donc il s’agit 
d’un performatif explicite. Nous rappelons que dans la présente étude, nous considérons 
comme performatifs également les structures dans lesquelles le complément d’objet du verbe 
demander (ou un autre verbe du même type)  est un nom, comme dans l’exemple (50).  
 
6.2.3 Situation 3 : Sel 
 
Dans la troisième situation de requête, il s’agit de demander du sel à table. Les LNN 
imaginent se trouver à table avec leur famille d’accueil pendant un échange scolaire, tandis 
que les LN se représentent un dîner chez les parents d’un(e) ami(e). Dans les deux cas, le pot 
de sel se trouve à côté de la mère de famille, Marie. 
                                                 
20
 Nous utilisons les caractères gras pour indiquer l’acte central de la requête. 
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La troisième situation de requête est assez similaire à la première situation puisqu’il 
s’agit de demander un objet et qu’il s’agit d’une situation quotidienne. Ce qui est différent en 
comparaison de la première situation, c’est que dans cette situation, les interlocuteurs se 
connaissent et qu’il ne s’agit pas d’un contexte commercial mais familier (voir Tableau 1, 
chapitre 5.1). 
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Tableau 4. Distribution des actes centraux dans la situation 3 : Sel 
 
Le tableau nous montre qu’il n’y a pas de grandes différences entre les requêtes non-natives et 
natives. La QCR est la formulation la plus utilisée dans tous les groupes étudiés. Pourtant, il y 
a des différences entre ces groupes. En regardant le tableau 4, nous pouvons constater que les 
distributions des formulations dans les groupes débutant et intermédiaire sont très similaires 
et, de la même manière, celles dans les groupes avancé et natif se ressemblent. Les groupes 
moins avancés utilisent le mode impératif et la question simple à côté de la QCR. Quant aux 
groupes avancé et natif, c’est plus clairement la QCR qui domine. Dans ce sens, cette 
situation ressemble à la première situation où il y avait une claire distinction entre les groupes 
débutant et intermédiaire et les groupes avancé et natif.  
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En observant le tableau 4, nous pouvons remarquer que les requêtes des groupes 
débutant et intermédiaire sont différentes des requêtes des locuteurs natifs et de celles du 
groupe avancé en ce qui concerne le mode impératif : il est clair qu’un locuteur francophone 
natif n’utiliserait probablement pas cette formulation en demandant du sel à table parce 
qu’elle pourrait être considérée comme maladroite. Regardons les exemples suivants : 
 
(51) Le sal, s'il vous plaît! (I2) 
(52) Passe-moi le sel s'il te plaît, Marie. (I15) 
 
Au moins dans ce corpus, les locuteurs natifs n’utilisent pas à table les formulations de ces 
types présentées dans les exemples (51) et (52). La requête de l’exemple (51) pourrait être 
considérée comme impoli même si la locution « s’il vous plaît » l’atténue. Nous rappelons 
que Kerbrat-Orecchioni (2005a : 253) parle de cette locution comme un procédé annexe qui 
adoucit la requête. Si nous imaginons que nous sommes assise à table et quelqu’un crie « le 
sel, s’il vous plaît » sans s’adresser à personne, il est bien possible que nous nous étonnions. 
Ce qui est également surprenant, c’est que cette formulation un peu maladroite est plus 
utilisée dans le groupe intermédiaire que dans le groupe débutant. En général, l’emploi de ce 
type de stratégie peut être dû au fait que les locuteurs des niveaux débutant et intermédiaire ne 
sont pas conscients de la hiérarchie qu’emporte la différence entre l’âge du locuteur et de la 
destinataire. 
Comme comparaison, regardons les exemples typiques aux groupes avancé et natif. 
 
(53)  Marie, puis-je avoir le sel s'il vous plait? (N4) 
(54) Excusez-moi, Marie, pourriez vous me passer le sel, s'il-vous-plaît? (A3) 
 
Dans les exemples (53) et (54), nous pouvons voir deux exemples de l’utilisation d’une QCR. 
Les deux questions sur la condition de réussite portent sur la capacité. La différence entre les 
exemples (53) et (54) est que le premier est centré sur le locuteur et le dernier sur le 
destinataire (cf. Kerbrat-Orecchioni 2005a : 251‒253). 
Si nous regardons les QCR, nous pouvons constater que toutes les QCR dans tous les 
groupes étudiés portent sur la capacité. Dans ce sens, les requêtes des LNN sont similaires aux 
requêtes natives. Nous voulons rappeler que la présente étude se concentre sur l’évaluation 
des compétences pragmatiques et non pas par exemple sur celle des compétences 
grammaticales et lexicales. Si nous étudiions les dernières, nous pourrions trouver beaucoup 
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plus de différences entre les LNN et les LN. Dans ce cas-là, l’exemple suivant, par exemple, 
serait considéré comme erroné : 
 
(55) Pardon, est-ce que vous pouveriez me donner du sal? (D1) 
 
Dans le sens pragmatique, la requête de l’exemple (55) est pourtant considérée comme 
acceptable. 
Nous voulons encore prêter attention à l’emploi des pronoms d’adresse. Comme nous 
l’avons indiqué plus haut (voir chapitre 5.1), il n’est pas facile de déterminer la variable 
sociale pouvoir dans la situation en question. Comme l’indique Havu (2009 : 84, 92), les 
jeunes francophones ne savent pas toujours comment s’adresser à leurs connaissances plus 
âgées en ce qui concerne les pronoms d’adresse. Cela se voit également dans la situation que 
nous sommes en train d’étudier : il y a une hésitation entre l’emploi du tutoiement et du 
vouvoiement. Si nous regardons toutes les requêtes de cette situation, nous pouvons constater 
que le tutoiement est utilisé dans 35,37 % des requêtes tandis que le vouvoiement est utilisé 
davantage, dans 58,54 % des cas. Dans 6,10 % des cas, le pronom d’adresse est absent ou 
l’informateur a marqué les deux possibilités – ce qui montre que la distance sociale n’était 
peut-être pas suffisamment bien marquée dans la description de la situation. Certains 
informateurs non-natifs ont décrit leur raisonnement sur l’emploi des pronoms d’adresse 
explicitement ou bien justifié leur choix dans les réponses. En voici quelques exemples. 
 
(56) Pouvez-vous me passer le sel ? / Peux-tu me passer le sel ? (riippuen tuttavallisuuden 
asteesta) (A4) 
(57) Marie, pourrais-tu me passer le sel, s'il te plaît ? (Annetusta etunimestä päättelin, että 
sinuttelu on sopivaa. […] ) (A11) 
(58) Excusez-moi, pouvez-vous me passer le sel, s'il vous plaît? (välttäisin etunimellä 
puhuttelua) (I9) 
(59) Est-ce que vous pouvez passer le sel, s'il vous plaît. [Jos vasta tullut, muuten (jos 
sopivaa) niin sinuttelisin] (D4) 
 
Dans l’exemple (56), le locuteur avancé donne les deux formes et indique entre 
parenthèses « dépendant du degré de la familiarité ». Quant à l’exemple (57), le locuteur 
avancé justifie son choix de tutoiement de la manière suivante : « J’ai conclu à partir du 
prénom donné [dans le questionnaire de recherche] qu’il est convenable de se tutoyer. » Le 
locuteur en question pense donc qu’il n’est pas possible ou commun de se vouvoyer et utiliser 
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le prénom en même temps. Cela n’est pourtant pas le cas pour le locuteur intermédiaire dans 
l’exemple (58) parce qu’il explique qu’il « éviterait d’utiliser le prénom ». Un peu 
curieusement, le locuteur débutant est très conscient du choix du pronom d’adresse et dit qu’il 
utiliserait le vouvoiement s’il « vient d’arriver [dans la famille d’accueil], autrement (si 
convenable) il [la] tutoierait ». Ces types de justifications pour le choix du pronom d’adresse 
sont complètement absents dans toutes les autres situations étudiées, ce qui nous montre que 
cette situation est particulière en ce qui concerne la perception de la différence entre le 
vouvoiement et le tutoiement. 
Il y a également quelques petites différences dans les taux d’emploi des pronoms 
d’adresse entre les groupes étudiés mais cela n’est pas important ici comme nous ne sommes 
pas en train d’étudier les termes d’adresse – nous voulons tout simplement démontrer 
comment la même description de cette situation a été perçue différemment par les locuteurs et 
que la distance sociale de situations d’énonciation est en fait un continuum. Nous rappelons 
également que la situation était un peu différente pour les LNN (un dîner dans la famille 
d’accueil) et les LN (un dîner chez les parents d’un(e) ami(e)) : il est bien possible que cela ait 
un effet sur l’emploi des pronoms d’adresse. 
 
6.2.4 Situation 4 : Dissertation 
 
Dans la quatrième situation, il s’agit de demander l’aide d’une étudiante pour rédiger une 
dissertation. Les LNN ont besoin d’aide avec une dissertation complexe écrite en français et 
ils doivent demander l’aide d’une étudiante francophone qu’ils connaissent dans le cadre des 
études universitaires. Pour les LN, il s’agit de la même requête, mais la langue utilisée dans la 
dissertation est leur langue maternelle. 
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Tableau 5. Distribution des actes centraux dans la situation 4 : Dissertation 
 
Comme nous le voyons, la QCR est la plus utilisée dans la situation 4. Les LN utilisent le plus 
souvent cette formulation, mais aussi sa forme plus indirecte, la QCR subordonnée. En ce qui 
concerne les LNN étudiés, la même formulation, la QCR, est la plus populaire dans tous les 
groupes. La QCR subordonnée est également utilisée dans tous les groupes non-natifs. 
Pourtant, certains LNN utilisent d’autres formulations comme la locution dérivable. 
Spécialement dans les groupes débutant et avancé, il y a plus de variation dans la formulation 
de la requête que chez les LN. 
Regardons quelques exemples des requêtes typiques chez les LN. 
 
(60) Salut Aurélie, comment ça vas?  Comme je sais que tu á un très bon niveau de français, 
je me disais si tu pourrais regarder la grammaire de mes dissertations un jour 
autour d'un café offerte par moi? (N8) 
(61) Salut ça va? Vu que je suis nul en orthographe tu n'aurais pas 5 minutes pour relire 
ma dissert? (N11) 
(62) Aurélie, est ce que cela te gênerait de jeter un coup d'oeil sur ma dissertation? Il 
paraît que t'es vraiment forte pour la rédaction et j'aurais besoin de tes conseils s'il-te-
plaît. (N3) 
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Comme nous le voyons, les requêtes dans cette situation sont beaucoup plus longues que dans 
les situations précédentes. L’exemple (60) représente une QCR subordonnée tandis que les 
exemples (61) et (62) sont des QCR « directes ». 
Les requêtes typiques des LNN sont assez semblables aux requêtes natives. En voici 
quelques exemples. 
 
(63) En fait, est-ce que je peux te demander quelque chose? Je viens de finir ma dissertation 
mais je pense qu'il y a pas mal de fautes de langues - est-ce que tu pourrais jeter un 
œil? Ça m'aiderait beaucoup! (A4) 
(64) Salut Aurélie! Écoute, j'ai écrit une dissertation en français et je voudrais que quelqu'un 
natif corrige les erreurs de grammaire. Tu pourrais m'aider? (I16) 
(65) Aurélie, j'ai besoin de ton aide. Est-ce que tu peux lire et corriger ma dissertation? 
(D12) 
 
Si nous regardons les exemples natifs (60) ‒ (62) et les exemples non-natifs (63) ‒ (65), nous 
pouvons donc constater que les actes centraux sont très similaires chez les LN et les LNN. 
Tous les informateurs utilisent le plus souvent la QCR dans l’acte central de la requête. Quant 
à l’introduction et à la conclusion des requêtes, nous pouvons y trouver des actes de langage 
qui servent à adoucir le FTA. Cela est probablement dû au fait que le poids de cette requête 
est grand. Même si les requêtes des LN et des LNN sont assez similaires, quand nous 
regardons les réponses en entier, il nous semble qu’il y a pourtant des différences. Pour les 
trouver, nous étudierons la distribution des sous-catégories des QCR (voir chapitre 6.1) et 
comparerons les introductions et les conclusions des non-natifs à celles des natifs. 
 
La distribution des sous-catégories des QCR 
 
Pour classifier les QCR et les QCR subordonnées, nous nous servons du classement de Warga 
(2005 : 151). Il s’agit de classifier les QCR en six sous-catégories : la capacité, la possibilité, 
la volonté, la disponibilité, la permission et le dérangement (voir aussi chapitre 6.1). Cette 
dernière classe est créée par nous-même à partir des QCR étudiées, et il s’agit des QCR du 
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Tableau 6. Distribution des questions sur une des conditions de réussite dans la situation 4 : 
Dissertation 
 
En regardant le tableau 6, nous pouvons remarquer que chez les LN, ce sont les questions sur 
la capacité et le dérangement qui sont les QCR les plus utilisées. Dans le groupe avancé, la 
distribution des QCR est assez similaire à celle du groupe natif. Quant aux groupes débutant 
et intermédiaire, les distributions des QCR se ressemblent : les informateurs de ces groupes 
utilisent également la question sur la possibilité, ce qui est absent dans les groupes avancé et 
natif. La question sur le dérangement, quant à elle, est absente dans les groupes débutant et 
avancé. 
En général, nous pouvons constater que la différence essentielle entre les réponses 
natives et non-natives est le fait que les natifs utilisent volontiers la question sur le 
dérangement, tandis que les non-natifs ne l’utilisent guère. Cette différence est illustrée par la 
figure 1 ci-dessous. 
 
  
 45   
 
 
Figure 1. Distribution des questions sur une condition de réussite chez les locuteurs non-




Pour conclure, nous constatons que, malgré les similitudes statistiques présentées au début de 
ce chapitre, nous pouvons trouver des différences entre les requêtes natives et non-natives en 
étudiant les sous-catégories des QCR – ce qui peut être dû à la tache un peu différente (langue 
étrangère pour les non-natifs et langue maternelle pour les natifs). 
 
Les introductions et les conclusions des requêtes 
 
Comme le poids de la requête dans la situation 4 est important, les informateurs doivent 
adoucir le FTA le mieux possible. Pour ce faire, ils ont recours à d’autres actes de langage 
comme les compliments et les offres. Ces actes de langage « supplémentaires » (ou 
« supportive moves » en anglais) se trouvent dans les introductions et les conclusions des 
requêtes. (cf. Blum-Kulka et al. 1989 : 287) 
Si nous regardons les introductions et les conclusions des requêtes natives, nous 
pouvons y trouver, parmi d’autres choses, des compliments. En voici quelques exemples. 
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(66) Salut Aurélie, comment ça vas?  Comme je sais que tu á un très bon niveau de français, 
je me disais si tu pourrais regarder la grammaire de mes dissertations un jour 
autour d'un café offerte par moi? (N7) 
(67) Excuse moi, est-ce que tu pourrais jeter un coup d'oeil à ma dissertation? Je sais 
que tu es vraiment douée et j'aimerais avoir ton avis. (N30) 
 
Nous considérons la requête de l’exemple (66) comme convaincante : elle commence par une 
salutation (« Salut Aurélie, comment ça vas [sic] ? ») qui est suivie d’un compliment 
(« Comme je sais que tu á [sic] un très bon niveau de français »). De plus, il y a une offre 
(« autour d’un café offerte [sic] par moi », en d’autres mots « je t’offre un café si tu 
m’aides ») qui est incluse dans l’acte central. Le compliment peut également se trouver dans 
la conclusion comme le montre l’exemple (67). 
Les compliments sont fréquents dans les introductions et les conclusions des requêtes 
natives (dans 12 requêtes sur 32, soit 37,50 % des cas) mais complètement absentes dans les 
requêtes non-natives. Cela peut s’expliquer par le fait que pour les LNN, il suffit d’avoir 
n’importe quel francophone natif pour aider avec la dissertation, tandis que quand le locuteur 
et le destinataire partagent la même langue maternelle, la requête au destinataire en question 
doit être justifiée. 
Au contraire, ce qui est présent dans les conclusions des requêtes non-natives mais 
absent dans les requêtes natives, c’est l’accentuation de l’importance de l’aide ou du travail 
pour le locuteur. Regardons-en quelques exemples. 
 
(68) En fait, est-ce que je peux te demander quelque chose? Je viens de finir ma dissertation 
mais je pense qu'il y a pas mal de fautes de langues - est-ce que tu pourrais jeter un 
œil? Ça m'aiderait beaucoup! (A4) 
(69) Serait-il possible, si tu as le temps, que tu peux lire ma dissertation et peut-être 
corriger un peu mes fautes de grammaire ? Je serais très heureuse si tu pouvais le 
faire! (I3) 
(70) Aurélie, j'ai une question pour toi. J'ai écrit une dissertation en français, pourrais tu le 
corriger? Cette dissertation est très important pour moi. (D10) 
 
Les exemples ci-dessus montrent comment les informateurs non-natifs soulignent le caractère 
personnel de la requête : ils veulent que la destinataire sache que son aide serait très appréciée 
par le locuteur. 
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Un trait typique pour les introductions des requêtes des non-natifs et des natifs est une 
sorte de pré-requête dans laquelle le locuteur informe sa destinataire qu’il va lui demander 
quelque chose. Illustrons cela avec des exemples. 
 
(71) Excuse-moi Aurélie,je suis vraiment désolée de t'ennuyer, mais j'aurais besoin d'un 
petit service. Est-ce que, si tu as cinq minutes, tu pourrais jeter un oeil à ma dissert' 
s'il-te-plaît? Je l'ai terminée, mais je voudrais être sûre de ne pas avoir fait de fautes 
d'orthographe. Je suis vraiment nulle et je sais que toi tu es plutôt douée! (N9) 
(72) Salut Aurélie, comment vas-tu? Est-ce que je pourrais te demander une petit faveure? 
J'ai écrit une dissertation et j'aurais besoin d'un francophone qui pourrait corriger les 
fautes de grammaire. Est-ce que tu pourrais m'aider? (A1) 
(73) Aurélie, je voudrais te demander quelque chose. Est-ce que tu pourrais m'aider avec 
ma dissertation, j'ai besoin de quelqu'un qui pourrait la parcourir pour les erreurs de 
langue. (I12) 
(74) Bonjour Aurélie! Je voudrais te poser une question : j'ai ecrit une dissertation en 
français et j'ai besoin de quelquen qui pourrait le lire pour la grammaire. Je voudrais te 
demander le faire si tu as le temps. (D6) 
 
Dans tous ces exemples, il y a une pré-requête, indiquée en italiques, dans l’introduction de la 
requête. La fonction de cette séquence est d’annoncer ou d’avertir de la requête proprement 
dite. Comme nous venons de le constater, ce trait apparaît dans tous les groupes étudiés.  
Pour conclure sur ce sous-chapitre sur les introductions et les conclusions des requêtes 
étudiées, nous constatons qu’il est possible d’y trouver des différences entre les LN et les 
LNN : les premiers ont tendance à y faire un compliment, tandis que les derniers soulignent 




Dans ce chapitre, nous avons montré que, à première vue, les requêtes natives et non-natives 
de la quatrième situation sont assez similaires. La QCR est la formulation la plus utilisée dans 
tous les groupes étudiés. En regardant les sous-catégories des QCR, il y a pourtant des 
différences entre les informateurs natifs et non-natifs : les premiers utilisent la question sur le 
dérangement tandis que les derniers ne le font guère. En ce qui concerne la structure des 
requêtes, c’est-à-dire l’introduction, l’acte central et la conclusion des requêtes, il y a 
également des différences. Les locuteurs francophones natifs utilisent le compliment pour 
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soutenir ou adoucir leur acte de requête, alors que les non-natifs ne l’utilisent pas du tout. Un 
autre trait qui diffère entre les LN et les LNN est l’accentuation de l’importance de la faveur 
demandée : c’est surtout les non-natifs qui l’utilisent. Ainsi, malgré la similitude statistique, il 
y a des variations internes entre les LNN et les LN. 
 
6.2.5 Situation 5 : Musique 
 
Dans la cinquième situation de requête, le locuteur doit demander à son voisin de baisser le 
son de la musique parce que le bruit l’empêche de se concentrer sur ses études. Le but de la 
requête est donc une action et nous considérons le poids du FTA comme grand (voir chapitre 
5.1). 









































































































Tableau 7. Distribution des actes centraux dans la situation 5 : Musique 
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De nouveau, c’est la QCR qui domine dans tous les groupes étudiés. Pourtant, la proportion 
des QCR augmente au cours des études : dans le groupe débutant, le pourcentage n’est que de 
60,00 % ; dans le groupe intermédiaire il est de 68,18 % et dans le groupe avancé il est déjà 
de 78,57 %. Chez les natifs, le chiffre correspondant est de 90,63 %. L’allusion est une 
formulation utilisée surtout chez les débutants et les intermédiaires – encore un trait qui est 
commun pour ces groupes et qui les distingue des groupes avancé et natif. 
Regardons quelques exemples typiques des QCR utilisées dans cette situation de 
requête. 
 
(75) Excusez-moi ! Il est tard et demain j'ai un examen très important, pourriez vous 
baisser le volume ? Je vous remercie de votre compréhension. (N15) 
(76) Excusez-moi, j'habite dans l'appart dessous et j'ai un examen vraiment difficile demain, 
mais il est impossible de me concentrer. Pourriez-vous baisser la musique? (A13) 
(77) Excusez-moi mais j'essaie d'étudier, est-ce que vous pouvez écouter la musique un 
peu moins fort, s'il vous plaît? (I19) 
(78) Bonsoir! Pardon mais j'habite à premiere étage et je voudrais lire à mon exam mais vous 
jouez le music. Est-ce que ce possible et vous ne jouez pas le music? Merci 
beaucoup! (D5) 
 
Ce sont surtout les questions sur la capacité et la possibilité qui sont utilisées dans tous les 
groupes. Les requêtes de certains locuteurs sont très polies de sorte que les locuteurs 
s’excusent de déranger le voisin avant de réaliser la requête, tandis que d’autres locuteurs sont 
plus directs et demandent au voisin de baisser le volume tout de suite. Voici un exemple 
extrême d’une requête directe : 
 
(79) faites moins de bruit ou j'appelle les flics (N18) 
 
En effet, dans ce cas, il est possible de se demander s’il s’agit d’une requête ou d’une menace. 
L’emploi de l’allusion chez les débutants et intermédiaires est un phénomène 
intéressant. Regardons-en quelques exemples. 
 
(80) Bonsoir, je m'appelle Lissu est je suis en train de lire pour un tentamen. 
Melheureusement le musique me dèrocher... (C10) 
(81) Pardonne! J'ai une trés difficile examen demain. Je voudrais étudier, mais c'est 
impossible à cause de la musique. C'est trop forte. (C13) 
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(82) Bonne soirée, je n'aime pas la même musique (sourire) (R8) 
(83) Bonsoir. Je ne voudrais pas vous déranger, mais la musique que vous écoutez est trop 
fort pour moi, je n'arrive pas à travailler. (R9) 
 
Dans ces exemples, il est difficile de dire où se trouve exactement la requête ou l’acte central 
parce que c’est le destinataire qui doit déduire qu’il s’agit d’une requête. Certaines allusions 
sont pourtant assez facilement reconnues comme requêtes, comme celle de l’exemple (81). 
D’autres ne le sont pas, comme l’exemple (82). Les allusions utilisées par les débutants et les 
intermédiaires nous font penser qu’il peut, dans certains cas, s’agir des lacunes dans les 
compétences langagières : par exemple, l’énoncé dans l’exemple (80) est peu compréhensible 
non seulement à un niveau pragmatique mais aussi parce qu’il y a tellement d’erreurs 
lexicales (« un tentamen » pour « un examen », un transfert du suédois en tentamen ; « me 
dèrocher » pour « me dérange »). Il peut y avoir également d’autres explications, comme les 
différences culturelles – peut-être qu’en Finlande et en finnois, l’allusion est plus utilisée dans 
ce type de situation de requête. 
 
6.2.6 Situation 6 : Café 
 
La dernière situation de requête se passe dans le métro. Quand le métro s’arrête tout à coup, le 
locuteur fait tomber son café – heureusement il ne salit pas les vêtements d’une dame assise à 
côté, mais il aurait besoin d’un mouchoir pour s’essuyer. Il s’agit donc de demander un 
mouchoir à une dame inconnue, ce qui fait que le but de la requête est un objet et que le poids 
du FTA est réduit (voir chapitre 6.1). 


































































































Tableau 8. Distribution des actes centraux dans la situation 6 : Café 
 
Dans ce tableau, il est possible de voir que c’est la question simple qui est la formulation la 
plus utilisée dans cette situation. Ce qui est intéressant, c’est que le taux de cette formulation 
baisse au cours des études même si les LN l’utilisent très volontiers (93,55 %). En gros, la 
distribution des stratégies utilisées dans cette situation est très similaire dans tous les groupes 
étudiés bien que les taux varient un peu. La deuxième stratégie utilisée est la QCR. Dans les 
questions simples, il s’agit des requêtes telles que dans les exemples suivants. 
 
(84) Excusez moi, est ce que auriez un mouchoir s'il vous plaît? Faut que je m'essuie. 
Merci! (N17) 
(85) Excusez-moi, madame, vous n'auriez pas par hasard un mouchoir en papier sur 
vous? J'ai eu un petit accident avec le café! (A1) 
(86) Pardon, madame! Est-ce que vous auriez un mouchoir en papier, s'il vous plaît? 
(I16) 
(87) Ah non... Voir ici! Désolé madame. Est-ce que vous avez un mouchoir en papier? J'ai 
besoin d'un... (D3) 
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La question simple se compose dans tous les cas d’une question de savoir si la dame a un 
mouchoir. La requête n’est donc pas directe, parce qu’elle est « déguisée » en une question – 
c’est-à-dire que les actes locutoire et illocutoire ne se correspondent pas (voir chapitre 2.2) – 
mais elle est très facilement comprise comme une requête par la destinataire. La question peut 
être soit positive (les exemples (84), (86), (87)), soit négative (l’exemple (85)). 
Il y a deux requêtes non-natives qui suscitent notre attention. Les voilà. 
 
(88) Est-ce que quelqu'un a un mouchoir en papier? (A7) 
(89) Excusez-moi mais est-ce que quelqu'un aurait un mouchoir en papier? (I10) 
 
Dans ces exemples, les requêtes ne sont pas destinées directement à la dame à côté comme il 
n’y a pas de pronom personnel vous – il est remplacé par le pronom indéfini quelqu’un. Il 
peut s’agir d’un transfert du finnois en français parce qu’en finnois, le renvoi au destinataire 
est évité par tous les moyens dans ce genre de situations (Yli-Vakkuri 2005). Pourtant, 
comme il n’y a que deux cas d’omission du pronom personnel dans tout le corpus, nous ne 
pouvons pas en tirer de conclusions certaines. 
Un autre exemple intéressant est le seul cas de l’allusion, trouvé dans le groupe avancé. 
 
(90) Madame, mes vêtements sont tout mouillés. Oh là là...et je n'ai pas un mouchoir sur 
moi. Quoi faire? (jos ei ymmärrä antaa nenäliinaa niin sitten hänellä ei varmaan ole 
sellaista...) (A5) 
 
Dans cet exemple, l’informateur a ajouté un commentaire entre parenthèses après la requête. 
En voici notre traduction libre : « si elle ne me donne pas de mouchoir, cela veut 
probablement dire qu’elle n’en a pas… ». Ce commentaire illustre, à notre avis, très bien la 
nature des allusions – elles permettent de construire une requête très subtile et dans ce sens 
protègent la face du destinataire comme il a toujours la possibilité de ne pas interpréter la 
requête comme une requête. Dans  ce cas-là, la face du locuteur ainsi que celle du destinataire 
ne sont pas menacées ou perdues. 
Ce qui est commun dans les requêtes de la sixième situation, ce sont les excuses 
incluses dans la requête. Sauf quelques exceptions, tous les locuteurs – natifs et non-natifs – 
sentent qu’ils doivent s’excuser auprès de la dame à côté avant de passer à la requête. Cela se 
voit également dans les exemples ci-dessus. Ce qui est intéressant, c’est que ce sont les LNN 
qui utilisent le plus d’excuses dans leurs requêtes : dans le groupe natif, il y a une excuse dans 
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64,52 % des requêtes, tandis que chez les avancés, le chiffre correspondant est de 71,43 % et 
chez les intermédiaires et les débutants de 95,45 % et de 80,00 % respectivement. 
Nous nous demandons si ce type de politesse est dû à l’effet de l’enseignement 
scolaire : s’expliquerait-il par le fait qu’il est souligné dans les manuels et par les professeurs 
de français langue étrangère ? Dans cette situation, il n’est pas absolument nécessaire de 
s’excuser parce que le café ne salit pas les vêtements de la dame. Ce phénomène de politesse 
peut-être un peu exagérée ressemble à la première situation, celle qui se passe à la boulangerie 
(voir chapitre 6.2.1) : les LNN moins avancés ne se contentent pas d’utiliser le mode 
impératif, qui suffit très bien aux LN et aux apprenants avancés, mais « étendent » leur 
requête à un énoncé plus long, l’affirmation d’un désir. Selon Warga (2005 : 152), une 
explication peut être que les apprenants craignent que les formulations « simples » ne soient 
pas assez polies. Il est également possible que dans les manuels, par exemple, le modèle 
donnée pour un achat dans un petit commerce soit effectivement l’affirmation d’un désir et 
non pas un mode impératif. Ces réflexions sur l’emploi des excuses ou de l’affirmation d’un 
désir ne montrent sans doute pas la vérité totale mais sont seulement quelques propositions 
pour expliquer ce phénomène qui se manifeste dans ce corpus particulier. 
 
6.3 Tendances globales 
 
Dans les chapitres précédents, nous avons analysé chacune des six situations de requête à part. 
Le corpus compte ainsi 495 requêtes, dont 305 non-natives et 190 natives. Pour pouvoir 





















































































































































Tableau 9. Distribution de tous les actes centraux 
 
Comme nous le voyons, ce tableau montre très bien ce que nous avons observé déjà dans la 
plupart des situations particulières : il y a, effectivement, un développement au cours des 
études de français de sorte que ce sont les requêtes des débutants qui sont le plus loin des 
requêtes natives, tandis que les requêtes des informateurs avancés sont déjà très proches de 
l’emploi natif. 
Regardons le tableau stratégie par stratégie. L’emploi du mode impératif est assez rare 
chez les débutants (2,25 % des cas) et les intermédiaires (6,28 %), mais beaucoup plus présent 
chez les avancés (13,10 %) et les natifs (13,68 %). Cela est surtout dû aux requêtes de la 
première situation (Boulangerie) où il y a une différence très claire entre les locuteurs moins 
avancés et les locuteurs avancés et natifs. Nous rappelons qu’il peut s’agir d’un modèle donné 
dans les manuels de FLE (ou bien par les professeurs) – peut-être qu’ils favorisent plutôt 
l’emploi de l’affirmation d’un désir et non pas l’emploi simple d’un mode impératif. 
Nous ne pouvons pas tirer de conclusions sur les stratégies de performatif explicite et de 
performatif avec semi-auxiliaire comme elles ne sont pas nombreuses dans le corpus. Cela est 
intéressant vu que dans l’étude de Warga (2005 : 147‒148), les formulations performatives 
étaient très utilisées chez les locuteurs non-natifs. La différence entre notre étude et celle de 
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Warga s’explique éventuellement par la différence entre la langue maternelle des LNN 
étudiés. 
Les locutions dérivables, elles aussi, sont peu utilisées dans le corpus. Il y a une baisse 
progressive légère du groupe débutant (4,49 %) au groupe natif (1,05 %), mais comme cette 
stratégie est tellement peu utilisée, nous ne voulons pas en tirer des conclusions définitives. 
Pourtant, quand nous regardons tous les résultats ensemble, la prise en compte de cette 
catégorie renforce les résultats généraux. 
En revanche, il y a un clair développement au cours des études en ce qui concerne 
l’emploi de l’affirmation d’un désir. Les informateurs des groupes débutant (15,73 %) et 
intermédiaire (14,39 %) l’utilisent très volontiers, tandis que cette stratégie n’est pas 
commune chez les avancés (4,76 %) et les natifs (2,11 %). Cela est surtout dû aux requêtes de 
la première situation (Boulangerie). 
Les questions simples sont utilisées dans tous les groupes étudiés. Ce qui est intéressant, 
c’est que le taux d’emploi de cette formulation est presque le même dans tous les groupes 
(15,73 % chez les débutants, 14,39 % chez les intermédiaires, 13,10 % chez les avancés et 
15,79 % chez les natifs). Un peu curieusement, ce sont le groupe débutant et le groupe natif 
dont les taux d’emploi sont les plus proches l’un de l’autre. Les différences sont pourtant 
tellement faibles qu’elles ne permettent pas de conclusions valables. 
C’est la formulation QCR qui est la plus utilisée dans tous les groupes. Cela n’est pas 
surprenant parce que les formulations indirectes conventionnelles sont les plus utilisées dans 
la plupart des langues aussi bien chez les non-natifs que chez les natifs (Billmyer & Varghese 
2000 : 528, Blum-Kulka et al. 1989 : 68, Brown & Levinson 1987 : 132, Le Pair 2005 : 74, 
Van Mulken 1996 : 694). Il y a pourtant une légère augmentation des taux d’emploi de QCR 
au cours des études (débutants 50,56 %, intermédiaires 55,30 %, avancés 60,71 % et natifs 
60,00 %). Dans ce sens, encore une fois, ce sont les informateurs avancés qui sont les plus 
proches de l’emploi natif. Nous faisons remarquer que les QCR peuvent être étudiées plus en 
détail, comme nous l’avons fait dans la situation 4 (Dissertation) et ce qui nous a relevé que, 
malgré la similitude apparente, il y avait des différences notables entre les sous-catégories des 
QCR utilisées entre les LNN et les LN (voir chapitre 6.2.4). 
Nous rappelons que la catégorie de QCR subordonnée a été créée par nous-même et que 
Warga (2005), par exemple, voit les requêtes de cette catégorie – ou au moins celles qui 
contiennent le verbe vouloir – faisant partie des performatifs avec semi-auxiliaire. Par 
conséquent, nous ne pouvons pas comparer nos résultats à ceux de Warga sans rester 
prudente. 
  
 56   
 
Les QCR subordonnées sont le plus utilisées par le groupe natif (5,26 %). Il est un peu 
étonnant de remarquer que ce sont les groupes débutant (3,37 %) et intermédiaire (3,03 %) 
dont les taux d’emploi de QCR subordonnée sont les plus proches de celui du groupe natif. Il 
est possible que les résultats aient été différents si nous avions utilisé la même classification 
que Warga. Néanmoins, nous ne l’avons pas fait pour des raisons expliquées dans le chapitre 
6.1. 
Nous pouvons observer le développement vers un emploi natif également dans l’emploi 
de l’allusion. Cette stratégie est très peu utilisée chez les LN (0,53 %), tandis que les 
débutants (5,62 %) et les intermédiaires (4,55 %) l’utilisent autant que certaines autres 
stratégies (comme la locution dérivable). Dans le groupe avancé, le taux d’emploi d’allusion 
est de 2,38 %, ce qui montre une baisse dans le taux au cours des études. Nous rappelons qu’il 
est possible qu’il s’agisse d’un transfert du finnois – peut-être que les finnophones préfèrent 
utiliser une stratégie de requête qui est d’une manière laissée ouverte à l’interprétation du 
destinataire. 
En général, nous pouvons donc voir un développement au cours des études vers un 
emploi natif surtout dans les catégories du mode impératif, de la locution dérivable, de 
l’affirmation d’un désir, de la QCR et de l’allusion. Dans d’autres catégories, ce type 
d’évolution n’est pas évident. Cela peut être dû à la nature des situations de stratégie étudiées. 
De toute façon, il ne faut pas tirer des conclusions de l’emploi de stratégies comme les 
performatifs (explicites et avec semi-auxiliaire) comme elles ne sont pas suffisamment 
présentes dans ce corpus. Malgré les résultats moins évidents dans certaines catégories 
étudiées, nous constatons que ce sont, en effet, les avancés qui sont les plus proches des natifs 
dans leur production de requêtes. Nous avons également vu que malgré une différence notable 
dans l’histoire des études de français, les groupes débutant et intermédiaire sont très proches 
l’un de l’autre en ce qui concerne la production des requêtes. D’un autre côté, il n’y a pas de 
grande différence dans les années d’études de français entre le groupe intermédiaire et avancé, 
mais ce sont très clairement les avancés dont les requêtes sont les plus proches de l’emploi 
natif. Aussi, ce n’est qu’au cours des études universitaires de philologie française que les 









Dans ce mémoire, nous avons traité la notion de requête. Après avoir montré l’importance des 
termes d’actes de langage et de politesse comme base pour les études sur les requêtes, nous 
avons étudié les actes de requête dans six situations différentes à l’aide de la méthode de 
Discourse Completion Test. Notre but était de répondre aux questions de recherche suivantes : 
 
1. Quelles sont les stratégies de requête les plus utilisées a) chez les locuteurs non-natifs 
et b) chez les locuteurs natifs ? 
2. Dans quelle mesure les stratégies de requête sont-elles similaires entre les locuteurs 
non-natifs et les locuteurs natifs ? Quelles sont les différences essentielles ? 
3. Quel type de développement y a-t-il au cours des études de français ? 
 
Comme nous avions quatre groupes différents à étudier, nous avons fait une comparaison 
entre ces groupes tout au long de la présente étude. 
Nous constatons, comme réponse à la première question de recherche, que c’est la 
question sur une condition de réussite (QCR) qui est la stratégie la plus utilisée chez les LNN 
aussi bien que chez les LN. Cependant, les choses sont plus compliquées – comme nous 
l’avons vu, il y a de nettes différences entre les informateurs moins avancés et les 
informateurs natifs, variant d’une situation à l’autre. Comme nous l’avons démontré dans le 
chapitre 6.2.4, il y a également une variation interne dans la catégorie des QCR : bien qu’à 
première vue, les requêtes de la quatrième situation soient similaires dans tous les groupes 
étudiés, l’observation des sous-catégories des QCR nous a relevé des différences notables 
entre les LN et les LNN. De plus, bien que la QCR soit la stratégie la plus utilisée, elle ne 
l’est pas dans toutes les situations. Par exemple, dans la première situation (Boulangerie), les 
informateurs natifs et avancés préfèrent utiliser une stratégie plus courte, le mode impératif. 
Dans la sixième situation (Café), il est plus commun d’utiliser la question simple que la QCR 
aussi bien dans les groupes non-natifs que dans le groupe natif. 
Pour pouvoir répondre à la deuxième question de recherche, regardons le tableau 10. Ce 
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 Locuteurs non-natifs (LNN) Locuteurs natifs (LN) 
1
ère
 stratégie utilisée QCR (55,41 %) QCR (60,00 %) 
2
ème
 stratégie utilisée Question simple (14,43 %) Question simple (15,79 %) 
3
ème
 stratégie utilisée Affirmation d’un désir (11,15 
%) 
Mode impératif (13,68 %) 
4
ème
 stratégie utilisée Mode impératif (7,21 %) QCR subordonnée (5,26 %) 
5
ème
 stratégie utilisée Allusion (4,26 %) Affirmation d’un désir (2,11 %) 
6
ème
 stratégie utilisée Locution dérivable (2,95 %) Performatif avec semi-auxiliaire 
/ Locution dérivable (1,05 %) 
7
ème




 stratégie utilisée Performatif explicite (1,31 %)  
9
ème




Tableau 10. Stratégies utilisées par ordre d’importance chez les LNN et les LN 
 
Comme nous le pouvons observer dans le tableau, les deux stratégies les plus importantes 
sont les mêmes pour les LNN et les LN. Ceci dit, nous pouvons constater, comme réponse à la 
deuxième question de recherche, que les stratégies utilisées par les LNN sont assez similaires 
à celles utilisées par les LN. Cependant, il y a des différences entre les LNN et les LN, mais 
elles sont secondaires. La différence essentielle, à notre avis, est qu’il y a plus de variation 
chez les LNN que chez les LN : les proportions des stratégies utilisées par les natifs sont plus 
uniformes que chez les non-natifs. Chez les LN, il est clair que les autres stratégies succédant 
aux trois premières sont beaucoup moins importantes. En outre, il ne faut pas oublier 
l’analyse que nous avons faite dans le chapitre 6.2 : les similitudes et les différences entre les 
stratégies utilisées par les LNN et les LN varient d’une situation à l’autre. 
De plus, une différence importante s’observe dans l’emploi de l’affirmation d’un désir, 
du mode impératif, de l’allusion et de la QCR subordonnée. Nous avons traité la différence 
entre les deux premières dans les chapitres 6.2.1 et 6.3 : les LNN préfèrent utiliser 
l’affirmation d’un désir tandis que pour les LN, le mode impératif est plus important. Nous 
avons également relevé le cas de l’allusion, qui est la stratégie la plus indirecte – les 
francophones non-natifs utilisent parfois cette stratégie, tandis qu’elle n’apparaît guère chez 
les natifs. 
Pour nous, en tant que future professeure, c’était la troisième question de recherche qui 
était la plus importante. Comme nous l’avons vu tout au long de la présente étude, il y a 
effectivement un développement des compétences pragmatiques au cours des études de 
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français. Dans plusieurs situations, ce sont d’une part les groupes débutant et intermédiaire et 
d’autre part les groupes avancé et natif qui sont similaires en ce qui concerne la distribution 
des actes centraux des requêtes étudiées. Ce phénomène se manifeste surtout dans les 
situations 1 (Boulangerie), 3 (Sel), 4 (Dissertation – la distribution des sous-catégories des 
QCR) et 5 (Musique). Les situations 2 (Rédaction) et 6 (Café) ne soutiennent pas cette 
affirmation. Nous rappelons que dans la deuxième situation, les francophones natifs 
considéraient que la communication se produisait par l’intermédiaire d’un courrier 
électronique, ce qui peut expliquer la différence entre les requêtes natives et non-natives. 
Nous nous demandons pourquoi d’une part les groupes débutant et intermédiaire et 
d’autre part les groupes avancé et natif se ressemblent dans leurs productions de requête : 
s’agit-il d’un développement dans les compétences pragmatiques qui est dû aux études 
universitaires de philologie française ? Ou ce développement est-il plutôt lié au temps passé 
dans un/des pays francophone(s) ? Au moins dans l’étude de Cohen & Shively (2007 : 202), 
les étudiants qui avaient passé un semestre à l’étranger avaient développé leurs compétences 
pragmatiques. De plus, plusieurs études ont montré que la communication « naturelle » 
dehors de la classe de langue est plus utile pour l’apprentissage que celle qui se passe dans la 
classe par l’enseignement (Walkinshaw 2009 : 232‒233). Ces questions restent pourtant 
ouvertes et pourraient éventuellement trouver une réponse dans de futures études. Ce qui est 
évident, en revanche, c’est le fait que l’enseignement scolaire ne garantit pas le 
développement suffisant des compétences pragmatiques. Toutefois, il faut souligner que 
c’était les compétences pragmatiques qui étaient étudiées dans le présent travail – si nous 
étudiions le développement des compétences langagières chez les mêmes groupes que dans ce 
mémoire, les résultats pourraient être complètement différents. Les non-natifs avancés sont 
très proches des natifs quant aux connaissances pragmatiques, mais il est bien possible qu’ils 
soient plus loin de l’emploi natif en ce qui concerne la prononciation, les savoirs 
grammaticaux et ainsi de suite. 
Nous rappelons encore que nous avons utilisé la méthode de Discourse Completion Test 
(DCT) parce qu’elle nous a permis de rassembler un corpus suffisamment vaste en un temps 
bref. Toutefois, le DCT  ne permet pas de tirer des conclusions qui soient pertinentes pour la 
communication en face à face. Il ne faut pas oublier qu’elle « est à la fois multicanale et 
plurisémiotique, c’est-à-dire que les énoncés […] sont accompagnés de gestes, de mimiques 
et autres productions corporelles » (Kerbrat-Orecchioni 2001 : 150). Ainsi, la communication 
réelle est bien plus qu’un simple échange de mots. Comme le fait remarquer Tanner (2012 : 
64), une requête peut être réalisée également d’une manière non-linguistique. Ceci dit, il serait 
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bien utile et intéressant d’étudier les requêtes dans une situation de communication naturelle. 
Si nous en avions eu les moyens, nous aurions pu réaliser au moins une partie des réponses 
aux situations étudiées à l’oral à côté des réponses écrites, comme l’a fait Warga (2005). Les 
futures recherches pourraient donc compléter la présente étude avec des réponses orales. 
Si nous évaluons la crédibilité de la présente étude, il faudra souligner deux aspects qui 
doivent être considérés. Premièrement, les groupes étudiés sont assez hétérogènes : surtout 
dans les groupes débutant et intermédiaire, les informateurs ont des histoires d’apprentissage 
du français très variées. Il y a beaucoup d’étudiants de philologie française qui laissent tomber 
leurs études après un ou deux ans d’études – cela veut dire, à notre avis, que les avancés sont 
les étudiants les plus investis dans les études de la langue française. Cette hétérogénéité dans 
les groupes débutant et intermédiaire a pu avoir un effet sur les résultats. Deuxièmement, 
comme nous l’avons déjà mentionné plusieurs fois, le DCT comme méthode ne peut pas 
répondre directement aux questions liées à l’emploi de la langue dans les situations réelles. 
Malgré ces deux aspects qui peuvent diminuer la crédibilité de la présente étude, nous 
sommes convaincue que les résultats montrent la tendance générale, c’est-à-dire que les 
compétences pragmatiques se développent nettement vers un emploi natif pendant les études 
de philologie française.  
Nous reviendrons à ce que nous avons constaté tout au début de la présente étude : les 
compétences pragmatiques, dont la production des requêtes fait partie, sont essentielles à 
apprendre et à enseigner dans la langue étrangère étudiée, car elles influencent les relations 
personnelles à plusieurs niveaux. Ce qui distingue les erreurs pragmatiques des fautes 
linguistiques, c’est que les premières sont beaucoup plus difficiles à cerner et à indiquer que 
les dernières. Les règles de la politesse varient d’une culture à l’autre, et le locuteur non-natif 
ne peut pas prétendre que ce qui est approprié dans sa propre culture le serait dans la culture 
de la langue cible. Pour connaître ces règles, il faut surtout rendre l’apprenant conscient de 
l’importance des compétences pragmatiques – ce qui, selon les résultats de la présente étude, 
n’est pas le cas pour le moment dans l’enseignement scolaire finlandais du français langue 
étrangère. Pour vérifier les résultats obtenus, il faudrait pourtant encore étudier, parmi 
d’autres, les modèles que donnent les manuels finlandais de FLE et les conceptions et les 
attitudes des professeurs qui enseignent le français dans les classes de FLE. 
Nous nous demandons également s’il est vraiment possible d’enseigner les compétences 
pragmatiques dans les cours de FLE – le temps consacré aux études de français pendant les 
cours est assez limité, souvent seulement quelques heures par semaine, et le professeur est très 
souvent un non-natif qui utilise le finnois ou le suédois à côté du français. En considération de 
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ces facteurs, il est évident que l’enseignement des connaissances pragmatiques n’est pas 
facile. Toutefois, la classe de langues étrangères présente un environnement sûr pour les 
apprenants qui doivent apprendre les connaissances fondamentales pour pouvoir 
communiquer en langue étrangère (Walkinshaw 2009 : 232). Quant aux études universitaires 
de français, les étudiants passent beaucoup plus de temps à lire, écrire, parler et écouter le 
français que dans les lycées, par exemple. Dans ces conditions, il est bien possible que ce type 
d’environnement d’études d’une langue étrangère favorise également le développement des 
compétences pragmatiques. Pour pouvoir vérifier ces réflexions, il faudra encore étudier le 
développement des connaissances pragmatiques dans de futures recherches. 
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Annexe 1 : Questionnaire pour les francophones non-natifs 
 
Kyselytutkimus  Tuuli Holttinen 
Pro Gradu –tutkielma 




Lue seuraavat tilannekuvaukset ja kuvittele itsesi niihin. Mieti sitten, mitä sanoisit 
kyseisessä tilanteessa ja kirjoita ”vuorosanasi” tilannekuvauksen alle. Voit tarvittaessa 
kuvailla sulkeiden sisään eleitä ja ilmeitä, joita tilanteessa käyttäisit. Muista, että 
tilanteiden ”vuorosanoihin” ei ole olemassa oikeita tai vääriä vastauksia – kirjoita 
vastaukseksi se, mitä todennäköisimmin sanoisit omien kykyjesi mukaan. Älä käytä 
sanakirjaa äläkä toisten apua! 
 
 





2. Sinun pitäisi kirjoittaa essee ranskankurssille. Tarvitsisit kuitenkin lisäaikaa esseen 
kirjoittamiseen. Kurssilla on natiivi ranskankielinen opettaja, Frédéric Dupont, jota et tunne 






3. Olet Ranskassa vaihto-oppilaana. Syötte iltaisin yhdessä isäntäperheesi kanssa illallista. 







4. Olet kirjoittanut vaativan tutkielman (une dissertation) ranskaksi ja tarvitsisit jonkun 
tarkistamaan mahdolliset kielivirheet. Tunnet yliopistolta ikäisesi mukavan ranskankielisen 
tytön, Aurélien, jonka kanssa olette olleet samoissa opiskelijoiden järjestämissä 
illanistujaisissa. Satut hänen kanssaan samalle luennolle vierekkäin istumaan ja päätät käyttää 
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5. Opiskelet parhaillaan Ranskassa ja asut pariisilaisessa kerrostalossa. Yrität eräänä iltana 
opiskella vaikeaa tenttiä varten, mutta et pysty keskittymään, koska yläpuolellasi olevassa 







6. Olet lomamatkalla Pariisissa. Olet ostanut take away –kahvin mukaan metroon, mutta 
metron pysähtyessä äkillisesti muki tippuu kädestäsi. Onneksi et kaada kahvia vieressäsi 
istuvan keski-ikäisen naisen päälle, mutta tarvitsisit paperinenäliinan (un mouchoir en papier) 












2. Missä olet opiskellut ja oppinut ranskaa? (esim. koulussa ja/tai työväenopistossa ja/tai 














5. Mikä on ikäsi?  
 
alle 20 v. 20-25 v. 26-30 v. 31-40 v. 41-50 v. 51-60 v. yli  
      60v. 
 
 
6. Mikä on sukupuolesi? 
 
 mies nainen 
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Annexe 2 : Questionnaire pour les francophones natifs 
 
Questionnaire de recherche Tuuli Holttinen 
mémoire de master (Pro Gradu) 
de philologie française 
Département des langues modernes / Université 
de Helsinki 
 
Imaginez que vous vous trouvez en France (ou dans un pays francophone). Comment 
vous exprimeriez-vous dans les situations suivantes ? 
 






2. Vous devez faire une rédaction pour le cours du professeur Frédéric Dupont , mais vous 
auriez besoin de prolonger la date limite. Vous ne le connaissez pas bien  puisque vous suivez 







3. Vous dînez chez les parents de votre ami(e), que vous connaissez bien. Votre plat manque 







4. Vous avez écrit une dissertation dont la langue devrait être révisée. Aurélie, une étudiante 
sympathique qui suit le même cours avec vous est connue pour ses dissertations bien rédigées. 
Vous la connaissez un peu, puisque vous avez échangé quelques mots lors de soirées pour 
étudiants. Un jour, vous vous retrouvez en salle de cours à côté d’Aurélie et vous avez l’idée 
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5. Un soir, vous êtes en train de vous préparer pour un examen difficile, mais vous ne pouvez 
pas vous concentrer parce que les habitants de  l’appartement au-dessus du vôtre font du bruit. 







6. Vous avez acheté un café à emporter et vous le buvez dans le métro. Tout à coup, le métro 
s’arrête et vous faites tomber  le gobelet en carton. Heureusement, le café ne salit pas les 
vêtements de la dame assise à côté de vous, mais vous auriez besoin d’un mouchoir en papier 







L’information générale : 
 




2. Quel âge avez-vous ? 
 
moins 20-25 ans 26-30 ans 31-40 ans 41-50 ans 51-60 ans      plus 
de 20 ans                       de 60  
                       ans 
  
3. Vous êtes de sexe 
 
 masculin féminin 
 
 
4. Quelle est votre profession/occupation ? 
 
 
